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1. Introduction

« De la prise d’un antidouleur a la préparation d’un repas « équilibré », en passant par
la consommation de lait pasteuris¢é ou I’achat d’une voiture hybride, la science est
omniprésente dans nos vies. (...) C’est a la science que nous devons la quasi-totalité des
instruments qui existent dans le monde, du simple ouvre-boite a la sonde spatiale la plus
sophistiquée. Et, point important s’il en est, la science n’est pas la chasse gardée des
scientifiques. A I’heure de 1’afflux massif d’informations, & un moment ou le monde évolue
rapidement, nous devons tous étre capables de « réfléchir comme des scientifiques » : de jauger
les faits pour parvenir a une conclusion ; et de comprendre que la « vérité » scientifique
d’aujourd’hui ne sera peut-étre pas celle de demain » (OCDE, 2016, p.2). Ces mots sont ceux
d’Angel Gurria, secrétaire général de ’OCDE, pour présenter les résultats du cycle PISA 2015
qui s’est principalement concentré sur les sciences. Ainsi qu’il I’explique de fagon claire, les
sciences occupent une place prépondérante dans notre société. De ce fait, le domaine des
sciences et technologies est un secteur trés porteur d’emplois. Or, les différentes études
internationales réalisées ces derni¢res années dressent un bilan pour le moins préoccupant. Dans
son rapport Evolution de l'intérét des jeunes pour les études scientifiques et technologiques
(2006), I’OCDE pointe que, si durant les deux dernic¢res décennies 1’effectif d’étudiants en
sciences et technologies a globalement progressé, cet effet n’est di qu’a la forte progression du
nombre d’étudiants dans I’enseignement supérieur que les pays ont connue. En réalité, la
proportion d’étudiants en sciences et technologies a enregistré une baisse constante sur la
méme période. Dans son rapport L ’enseignement scientifique aujourd’hui (2007), la
Commission européenne tire la sonnette d’alarme en stipulant que, si les gouvernements
n’adoptent pas des mesures efficaces pour « inverser cette tendance », il faut craindre un déclin
de la capacité d’innovation a long terme et de la qualité de recherche de I’Europe (cité par
aSPe, 2009, p.4). Les derni¢res études internationales confirment ces résultats pour la
Fédération Wallonie-Bruxelles également (Quittre, Dupont & Lafontaine, 2018). La question
qui se pose, dés lors, est de comprendre ce manque d’intérét, de motivation des éléves pour les
sciences et quels sont les moyens a mettre en place pour y remédier.

C’est dans ce contexte que I’étude PISA 2006 s’est vue étoffée par un dispositif innovant
comparé aux cycles précédents. Des questions ont, en effet, « été posées aux éleves a propos de
leurs attitudes a 1’égard des sciences (...) dans le but de mieux comprendre le point de vue des

¢éléves concernant certaines questions scientifiques et d’évaluer 1’intérét qu’ils portent aux



sciences et la valeur qu’ils accordent a la démarche scientifique » (OCDE, 2008, p.28). Des
données ont ainsi été recueillies aupres des éléves dans plusieurs domaines pouvant étre
regroupés sous la notion d 'engagement des éleves envers les sciences. Cette idée d’engagement
de I’étudiant se retrouve également dans 1’é¢tude TIMSS des le cycle 2011, les chercheurs
soulignant que les performances en sciences sont le résultat de la combinaison complexe de
différents facteurs, dont ce concept d’engagement (Foy et al., 2012).

En parall¢le, de nombreuses recherches en sciences de 1’éducation se sont concentrées
sur la (dé)motivation des éléves, non seulement en sciences mais de maniére générale, au cours
des dernicres décennies. Certaines ont mis en évidence le « role de ’enseignant » et, plus
spécifiquement, du « climat motivationnel qu’il met en place » (Good et Brophy, 2000, cités
par Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006, p.148). Il semblerait, en effet, que « par les
comportements qu’il met en ceuvre, les activités d’apprentissage qu’il propose, la nature de ses
interactions avec les éleves, le climat psychologique qu’il aménage, les feedbacks qu’il
délivre », I’enseignant ait un impact sur la motivation et les performances scolaires de ses éleves
(idem).

Le présent travail s’inspire de ces apports. A travers la perception des éléves, nous avons
cherché a établir de possibles liens entre les pratiques pédagogiques des enseignants durant les
lecons de sciences, la motivation et les performances en sciences des éléves. Pour ce faire, nous
nous sommes appuyée sur différents modeles théoriques. Le modéle de I’expectancy-value
d’Eccles & Wigfield (2000) nous a permis de décomposer le concept complexe de la motivation
de I’¢leve en différentes variables. Afin de préciser les variables de la dimension des pratiques
d’enseignement, nous avons repris la théorie des trois piliers mise au point par Klieme, Pauli
et Reusser (2009). Ceux-ci ont mis en évidence trois grandes caractéristiques constituant un
enseignement de qualité, a savoir un climat de classe soutenant, une gestion de classe structurée
et une activation cognitive. Ces pratiques permettraient, selon les auteurs, d’améliorer la
motivation et les résultats des éléves en comblant leurs besoins d’autonomie, de compétence et
d’affiliation. Il s’agit des trois grands besoins psychologiques fondamentaux qui sont au centre
de la théorie de I’autodétermination de Deci & Ryan (2000).

Nous avons mené notre recherche, de type quantitative, auprés de 17 classes de 5° et 6°
primaire de la région liégeoise. Un questionnaire contextuel a été soumis aux éleves pour
investiguer leurs perceptions des caractéristiques de I’enseignement qu’ils regoivent en
sciences, la valeur qu’ils accordent a cette maticre, leur self-concept et self-efficacy dans ce
domaine ainsi que leurs performances scolaires. Les analyses que nous avons réalisées suite a

cette récolte de données ont révélé de multiples liens entre les pratiques d’enseignement



percues par les éleves et leurs variables motivationnelles ainsi que leurs notes en sciences.
Certains de ces résultats sont concordants avec ceux que nous avions pu découvrir dans la

littérature scientifique, d’autres sont, par contre, en totale opposition.

Dans un premier temps, nous développons le cadre théorique qui nous a permis de
réaliser cette recherche, en présentant tout d’abord les grands modéles précédemment cités,
mais également des études récentes, menées notamment dans le domaine des sciences, et
inspirées de ces différents modeles. Nous nous attardons ensuite sur la méthodologie de la
recherche. Dans la troisiéme partie de ce travail, nous présentons et analysons les résultats
obtenus. Enfin, nous discutons de ces résultats en les mettant en relation avec les apports
théoriques et envisageons les possibles prolongements, tout en soulignant les biais et limites

de notre recherche.



II. Revue de la littérature

La présente recherche est basée sur deux grands modéles théoriques, a savoir le modele
de I’expectancy-value d’Eccles et Wigfield et la théorie de I’autodétermination de Ryan et Deci.
Dans cette partie, nous nous pencherons sur les idées développées par ces chercheurs ainsi que
sur certaines applications théoriques qu’eux-mémes ou d’autres de leurs collégues en ont fait
pour le domaine de I’enseignement.

Nous présenterons également plusieurs études, dont certaines réalisées dans le cadre
particulier du cours de sciences, qui démontrent le lien existant entre les variables
motivationnelles et les performances des éléves.

Enfin, nous passerons bri¢vement en revue les résultats des derniéres études internationales
PISA et TIMSS concernant les performances scolaires en sciences et leurs attitudes et
motivations concernant cette matiére et son enseignement.

Cette revue de la littérature aboutira a I’énonciation des questions de recherches autour

desquelles s’articulent ce travail, ainsi que de nos hypothéses.

1. Le modéle de ’expectancy-value

Le modéle de I’expectancy-value a été pensé par un groupe de « théoriciens de la
motivation », tels qu’ils se définissent eux-mémes, menés par Jacquelynne Eccles et Allan
Wigfield (Eccles & Wigfield, 2000, p.68). Ce modele postule que « les choix des individus,
leur persévérance et leur performance peuvent étre expliqués par 1’idée qu’ils se font de leur
capacité a réaliser une activité et a quel point ils accordent de la valeur a cette activité ' »
(Eccles & Wigfield, 2000, p.68).

Eccles donne elle-méme un exemple concret de sa théorie en prenant le cas d’un étudiant
qui envisagerait de se spécialiser en sciences dans le cadre de ses études (Eccles, 2009, p.81).
Selon le modéle expectancy-value, il y a plus de chance de voir 1’étudiant sélectionner cette
spécialisation s’il pense a la fois qu’il a les capacités requises pour réussir correctement les
cours et s’il considére que se spécialiser en sciences est plus intéressant pour lui que se

spécialiser dans un autre domaine.

! (...) individuals’choice, persistence, and performance can be explained by their beliefs about how well they will
do on the activity and the extent to which they value the activity.



Deux notions essentielles se dégagent donc de cette théorie de la motivation, a savoir
les attentes de succés et la valeur accordée a la tache. Toutefois, ainsi que le souligne Eccles
(2009), les variables qui peuvent influencer ces concepts sont nombreuses ; ils méritent, des

lors, d’étre explicités afin d’éviter toute ambiguité.

Column 1 Column 2 Column 3 Column 4 Column §
Distal
Cultural Milieu
e.g.
1. Gender and other Emerging Self
social role systems Knowledge and
Future Goals Expectation of Success
2. Stereotypes of — - e.g.
activities and the |nd|v.|duals 1. Self-concept of
nature of abilities Perceptions and : neep —
“ o Interpetation of All one's abilities Task, Activities,
and
of Column 1
Charact:ristics 2. Self-schemata Behavioral Choices
Beliefs and Behaviors and Experiences |
of Key Socializers 1
1
Subjective Task Val !
Person and Proximal Individual's ubjective Task Value I
Family Characteristics Affeﬁ;‘:;?::g?:?land 1. Interest-enjoyment value 1
1. Aptit dese.g- Previous Experiences Emerging Personal 2. Attainment value 1
o sp tu and 3. Utility value I
3 Bthni Collective Identities 4. Relative cost
X nic group _ 1
4. Family demographics 1
1
|
Previous Personal 1
Experiences 1
1
+ 1
L 1

Figure 1. Version simplifiée du Modéle d’expectancy-value d’Eccles et al. (Eccles, 2009, p.80)

Les attentes de succes

Selon le modele de I’expectancy-value, un individu choisi de s’engager et « persiste
dans une tache s’il estime posséder les aptitudes nécessaires pour satisfaire aux exigences de
I’activité en question » (Bourgeois, de Viron, Nils, Traversa & Vertongen, 2009, p.122).
« L’expectancy », premiere notion du modele d’Eccles et ses collégues, reprend donc les
croyances qu’a un individu par rapport a ses probabilités de réussir une tiche donnée.

Sous cette notion, on retrouve en réalit¢é deux concepts sous-jacents a savoir la
perception de soi ou « self-concept » et la perception de ses capacités ou « self-efficacy » (Eccles

& Wigtield, 2000, pp. 71-72).

1.1.1  Le self-concept et le self-efficacy
Le self-concept est une notion qui se retrouve dans de nombreux mod¢les théoriques de
la motivation. Il s’agit d’un concept multidimensionnel qui refléte la perception qu’a un

individu de sa compétence relative dans différents domaines tant au niveau social que physique
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ou cognitif (Leibham, Alexander & Johnson, 2013, p.577). A ’inverse du self-efficacy, il n’est
pas li¢ a une tache particuliére et permet plutdt a I’individu de répondre a des questions du type
« Suis-je bon dans tel domaine ? » (Eccles, 2009, p.82). Il s’agit d’un jugement relativement

stable dans le temps qui se base sur la comparaison avec les pairs (Ferla, Valcke & Cai, 2009,

p.500).

Le self-efficacy est un concept qui se retrouve notamment, et d’abord, dans la théorie
développée par Bandura (1977). 1l s’agit de la croyance qu’a un individu en sa capacité a
réaliser une tiche spécifique (par exemple : « Suis-je capable de réaliser cette expérience en
chimie ? »). Contrairement au self-concept, il ne découle donc pas d’une comparaison de
I’individu avec d’autres mais se base plutot sur des résultats concrets (Ferla et al., 2009, p.500).

Ces deux aspects des croyances de I’individu en ses capacités résultent des expériences
vécues par celui-ci et de la maniére dont il les interpréte mais également de 1’image de lui-
méme que lui renvoient les « socializers », a savoir ses parents, ses professeurs et ses pairs

(Wigfield, 1994, pp. 50-52).

Dans une étude de Ferla et al. (2009), les chercheurs ont investigué les liens possibles
entre le self-efficacy et le self-concept des étudiants dans le domaine particulier des
mathématiques, et différentes variables telles les performances, la motivation et 1’anxiété. Ils
sont arrivés a la conclusion que le self-concept est un prédicteur fiable des variables affectives
et motivationnelles, tandis que le self-efficacy est un meilleur prédicteur des performances

scolaires.

La valeur accordée a la tache

La valeur accordée a la tache est la deuxiéme notion centrale du modele d’Eccles et al.
11 s’agit d’un concept subjectif qui apporte une réponse a la question « Pourquoi ai-je envie de
réaliser cette activité ? » (Bourgeois et al., 2000, p.122). Selon Eccles et Wigfield (1989), cette
notion est composée de quatre variables ; a savoir I’intérét, 1’utilité, le colt et I’importance

accordée a la réalisation de la tache.

1.1.2  L’intérét pour la tache
L’intérét pour la tache, aussi appelée valeur intrinséque de la tache (Eccles et al., 1983),

est le plaisir que retire I’individu dans la réalisation de celle-ci ou I’intérét subjectif qu’il lui

11



accorde. Un intérét élevé développerait chez 1’individu une motivation intrinséque pour la
tache, tel le concept développé par Deci & Ryan dans leur théorie de I’autodétermination, qui

sera développé ci-apres (Eccles & Wigfield, 1992, p.16).

1.1.3  L’utilité de la tache

L’utilité¢ de la tiche renvoie au fait que celle-ci va permettre a 1’individu de réaliser
certains buts qu’il se fixe, comme ’acces a sa future carri¢re, par exemple. Cette notion
regroupe toutes les raisons qui font qu’un individu peut choisir de réaliser certaines activités
non pas parce qu’il les trouve intéressantes en elles-mémes, mais parce qu’elles pourront lui
servir par la suite, ou par contrainte sociale (contenter ses parents ou étre avec ses amis, par
exemple). Contrairement a I’intérét pour la tache, I'utilité va donc plutdt reprendre les raisons
extrinseques de s’engager dans une activité (Eccles & Wigfield, 1992, p.16), qui vont amener

I’individu a choisir de s’y investir pour des bénéfices extérieurs a celle-ci.

1.1.4 Le cout représenté par la tiche

Le cofit représenté par la tiche est une notion qui regroupe « tous les aspects négatifs de
s’engager dans une tiche’ » (Eccles & Wigfield, 1992, p.16). Elle reprend ainsi 1’anxiété
provoquée par la tiche, la peur de 1’échec, mais également le temps et 1I’énergie que demandent
la réalisation de cette tache.

Les individus disposent de quotas limités en terme de temps et d’énergie, ils doivent
donc poser des choix quant aux activités auxquelles ils participent et établissent une sorte de
hiérarchie entre celles-ci suivant I’importance qu’elles ont pour eux. Ainsi, si un individu perd
du temps pour la réalisation d’une activité A en s’investissant dans une activité¢ B et que cette
activité A est jugée plus importante par I’individu, le colit que 1’individu attribue a cette activité

B sera plus élevé (Eccles, 2009, p.83).

1.1.5 L’importance accordée a la réalisation de la tache
Cette variable, appelée « attainment value » par Eccles et al., fait référence a
I’importance que peut avoir pour un individu la réalisation d’une tache qui pourra affirmer ou
infirmer certaines caractéristiques qui lui sont propres. En d’autres termes, le fait de performer

dans la réalisation d’une activité définie permettrait de mettre en avant certains aspects,

2 (...) all the negative aspects of engaging in the task.
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idéalisés ou réels, de sa personnalité, tels la masculinité, la féminité ou des compétences

spécifiques dans différents domaines (Eccles & Wigfield, 1992, p.16)

Application du modéle au domaine de 1’enseignement

Comme nous en avons déja parlé, la question de la motivation de 1’éléve est un sujet
central de la recherche en sciences de 1’éducation depuis une bonne trentaine d’année (Sarrazin
et al., 2006). Le mod¢le de I’expectancy-value, permettant selon ses concepteurs d’expliquer
les raisons de la persévérance et des performances de 1’individu, a rapidement trouvé sa place
dans ce domaine de recherche.

A travers différentes études (Eccles et al. 1983, Eccles 1984, notamment), Eccles et ses
collégues ont démontré que les attentes de succés étaient un prédicteur fiable des
performances scolaires des éléves, tandis que la valeur accordée a la tache permettait de
prédire la décision de continuer a s’investir dans une activité (choisir des études scientifiques,
par exemple). Wang et Eccles (2016) ont ainsi réalisé une étude afin de comprendre ce qui
pousse les hommes et les femmes a choisir de mener une carricre professionnelle dans le
domaine des mathématiques et des sciences, ces derni€res étant sous-représentées dans ce
secteur. Leurs résultats les ont amenés a la conclusion que ce sont les croyances
motivationnelles des ¢éleves qui prédisent leur futur choix de carriere bien avant leurs
compétences réelles. En réalité, tout genre confondu, les individus choisissent de s’orienter vers
les métiers des sciences, technologies, ingénierie et mathématiques s’ils estiment avoir des
compétences ¢levées dans ces domaines et qu’ils ont un faible intérét pour le fait de travailler
avec les gens’. A travers leur étude, Wang et Eccles ont donc montré que si les femmes sont
moins nombreuses a poser ce choix, ce n’est pas dii & de moindres capacités mais bien au fait
qu’elles accordent plus de valeur que les hommes aux métiers a caractére social et que ceux-ci
ont des attentes de succes plus élevées concernant les mathématiques et les sciences.

Dans leur étude concernant 1’évolution du self-concept, des valeurs et de 1’estime de soi des
jeunes adolescents, Wigfield et Eccles (1989) ont, par ailleurs, démontré que les différentes
variables de la valeur accordée a la tache influencgaient différemment les décisions des éléves
en fonction de leur age, prouvant de ce fait I'importance de les étudier séparément et aux

différents moments de la scolarité de 1’¢léve.

3 , o .
Wang et Eccles parlent d’altruistic orientation.
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2. La théorie de ’autodétermination

Le mod¢le théorique de 1’autodétermination (TAD), mis au point par Deci et Ryan,
cherche également a comprendre les mécanismes qui ameénent un individu a s’engager ou non
dans une activité donnée. Son postulat de base est que 1’étre humain est un organisme actif dont
le comportement inné 1’entraine naturellement & chercher & augmenter son potentiel, a se
développer par la maitrise de nouvelles capacités et par la satisfaction de ses trois besoins
psychologiques fondamentaux, a savoir la compétence, 1’autonomie et 1‘appartenance sociale
(Deci & Ryan, 2000).

Selon ces chercheurs, il existe différentes formes de motivation qui se différencient par leur
degré d’autodétermination, c’est-a-dire le degré avec lequel une tache est effectuée avec un
sentiment de libre choix et de cohérence interne. Deci et Ryan (2002) relévent ainsi trois
grandes formes de motivation qu’ils organisent selon un continuum : la meotivation
intrinséque, la motivation extrinséque et 1’amotivation. Chacune de ces formes de
motivation est associée a un niveau d’auto-détermination caractérisé par la facon dont il
satisfait, ou non, les trois besoins psychologiques fondamentaux.

Les théoriciens de la TAD postulent donc que les facteurs sociaux ont une influence primordiale
sur la motivation de I’individu. En effet, un contexte social permettant la satisfaction des
besoins de base favoriserait chez le sujet le développement d’une motivation autodéterminée.
Au contraire, un environnement qui négligerait ces besoins provoquerait le développement
d’une motivation non-autodéterminée, avec des conséquences cognitives, affectives et

comportementales négatives (Sarrazin et al., 2006).

Les différentes formes de motivation

Amotivation Motivation Extérinséque Motivation Intrinséque
Non- Régulation Régulation Régulation Régulation Régulation
Régulation Externe Introjectée Indentifiée Intégrée Intrinséque
Moins < > Plus )
Autodéterminée Autodéterminée

Figure 2. Les types de motivation et de régulation ainsi que leur place sur le continuum de I’autodétermination
relative. (Paquet, Carbonneau & Vallerand, 2016, p.21).
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En observant la figure ci-dessus, il est important d’avoir a 1’esprit que Deci & Ryan
(2000) envisagent la motivation comme un concept dynamique qui peut évoluer d’une
extrémité a I’autre du continuum. IIs estiment également que la motivation est composite, dans
le sens ou un individu qui s’engage dans une activité présente souvent simultanément plusieurs

formes de motivation.

2.1.1 La motivation intrinséque

La motivation intrinséque est celle qui se retrouve lorsqu’un individu choisit librement
de réaliser une activité pour I’intérét qu’elle présente en elle-méme et pour le plaisir qu’elle lui
procure, sans qu’il ait besoin d’une récompense extérieure a 1’activité pour s’y engager
pleinement (Deci & Ryan, 2002). Elle repose donc sur des facteurs internes au sujet et sera
toujours vécue par celui-ci comme une expérience favorisant son autonomie (La Guardia &
Ryan, 2000, p.289). Les auteurs subdivisent cette catégorie en trois types de motivations
intrinséques, suivant les raisons qui poussent I’individu a s’y engager. Il s’agit de la motivation
intrinséque aux sensations (le sujet ressent du plaisir en pratiquant 1’activité), la motivation
intrinséque a ’accomplissement (le sujet retire un sentiment de maitrise en réalisant I’activité)
et la motivation a la connaissance (le sujet éprouve de la satisfaction a apprendre de nouvelles
choses) (Sarrazin et al., 2006).

Si les activités intrinséquement motivées sont importantes pour la satisfaction des
besoins fondamentaux, une grande majorité des actions que nous réalisons au quotidien ne sont

pas nécessairement intéressantes en elles-mémes et sont donc plutot extrinséquement motivées.

2.1.2 La motivation extrinséque

La motivation extrinseque découle d’activités « instrumentales », c’est-a-dire qui
« visent a produire un résultat distinct du plaisir de I’action elle-méme » (La Guardia & Ryan,
2000, p.289). Il ne s’agit toutefois pas d’une « catégorie unidimensionnelle de motivation »
(idem). Comme I’expliquent Deci & Ryan (2000), la motivation extrinséque peut en réalité étre
subdivisée en quatre catégories présentant des niveaux de plus en plus faibles de motivation
autodéterminée. Les deux premieres formes de motivations extrinséques sont liées a des causes
d’engagement plutot internes a I’individu, tandis que les deux derniéres relévent plutdt de

causes d’engagement externes (récompense, obligation, évitement d une punition, etc.).
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La premicre forme de motivation extrinseéque est la régulation intégrée. L’individu choisit
librement de s’engager dans une activité car il pergoit une concordance entre celle-ci et ses
motivations internes, c’est-a-dire ses valeurs et ses besoins.

La deuxiéme forme est la régulation identifiée. Le sujet décide de s’engager dans une tache
car il juge que celle-ci a de la valeur et pourra lui étre utile.

Vient ensuite la motivation extrinséque a régulation introjectée, qui intervient lorsque
I’individu s’engage dans une activité pour éviter des sentiments négatifs, comme la culpabilité
ou I’anxiété, ou dans un but d’approbation sociale.

Enfin, la derni¢re forme est la motivation a régulation externe, qui implique que 1’individu
réalise une activité en étant motivé par des éléments extérieurs a ’activit¢é comme des
récompenses matérielles ou 1’évitement de punitions (Ryan & Deci, 2000, p.61). Dans ce
dernier cas de figure, ’aspect autodéterminé de la motivation est totalement absent et
I’engagement dans 1’activité¢ dépend totalement de la présence de ces facteurs externes.

Il est a noter que Deci & Ryan considérent la motivation extrinséque a régulation
introjectée et celle a régulation externe comme faisant partie des formes de motivation
autodéterminée, au méme titre que les motivations intrinséques. Les motivations extrinseéques
a régulation introjectée et a régulation externe font, elles, partie des motivations non-

autodeéterminées.

2.1.3 L’amotivation

L’amotivation se définit comme 1’absence de toute motivation chez I’individu ; elle est
le reflet d’'un manque de volonté d’agir. Elle se rencontre lorsque I’individu ne pergoit pas le
lien entre I’activité dans laquelle il s’engage et le résultat qui en découle, ne lui accorde pas de
valeur ou ne se sent pas compétent pour la réaliser (Ryan & Deci, 2000, p.61 ; Paquet et al.,

2016, p.21).

Les trois besoins psychologiques fondamentaux et leurs implications
pour I’enseignement

Ainsi que nous l’avons mentionné ci-dessus, un des postulats de la théorie de
I’autodétermination est que 1’étre humain possede trois besoins psychologiques fondamentaux
et que la satisfaction de ceux-ci, état vers lequel il tend naturellement, est essentielle a son bien-
étre et a son développement (La Guardia & Ryan, 2000). Ces trois besoins sont I’autonomie,

la compétence et [’appartenance sociale (ou affiliation). Les théoriciens de
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I’autodétermination soutiennent que ces besoins fondamentaux sont universels, et se retrouvent
donc partout peu importe la culture ou le domaine d’activité (Paquet, Carbonneau & Vallerand,
2016, p.24). Toutefois, ils ne suggerent pas que ces trois besoins de base doivent étre en
permanence et dans chaque activité satisfaits et valorisés de maniére égale mais plutdt que s’ils
sont négligés, cela impactera négativement le développement et le bien-étre de la personne (La
Guardia & Ryan, 2000, p.286).

Le besoin d’autonomie peut étre atteint lorsqu’un individu décide volontairement de s’engager
dans une activité, exercant de ce fait son libre choix. Le besoin de compétence est satisfait
lorsque le sujet ressent qu’il interagit efficacement avec son environnement. Le besoin
d’affiliation, enfin, est rempli lorsque 1’individu se sent connecté a des personnes qui ont de

I’importance pour lui (Sarrazin et al. 2006).

Comme nous I’avons expliqué précédemment, selon la TAD, les différents types de
motivation entrainent des résultats distincts chez I’individu au niveau cognitif, affectif et
comportemental. Plusieurs études réalisées dans le contexte scolaire (Ryan & Deci, 2000 ;
Sarrazin & Trouilloud, 2006) « ont montré que les formes de motivation les plus
autodéterminées étaient associées a des conséquences éducatives positives (attention, plaisir,
persistance dans 1’apprentissage, performances élevées), alors que les formes les moins
autodéterminées avaient des conséquences négatives (abandon précoce, choix de taches
inadaptées a leur niveau, faibles performances) (Sarrazin et al., 2006, p.160). En d’autres
termes, la motivation autodéterminée favorise 1’engagement des éléves en classe. Or, ainsi que
le soulignent Ryan et Deci (2000), si I’idéal est donc que les éléves puissent développer une
motivation intrinséque a I’égard des activités scolaires, il faut, toutefois, reconnaitre que la
plupart de celles-ci ne sont pas intrinsequement intéressantes. La majorité des éleves
n’éprouvent, en effet, pas de plaisir spontané lorsqu’ils réalisent une tache scolaire. La
« question fondamentale », comme la désignent Sarrazin et al. (2006, p.161), est donc de
« savoir comment faire pour faciliter I’engagement autonome et durable des ¢éléves dans les
activités scolaires — c’est-a-dire comment développer une motivation extrinséque mais
autodéterminée (une régulation identifiée ou intégrée) ». Plusieurs chercheurs se sont penchés
sur cette question (La Guardia et Ryan, 2002 ; Reeve, 2006 ; Ryan et Deci, 2000) et, a travers
des études expérimentales, ont relevé trois types de comportements de l’enseignant qui
semblent amener les éléves a développer une motivation autodéterminée. Il s’agit des
comportements qui offrent aux éléves la possibilité des poser des choix, qui expliquent I’ utilité

des activités scolaires, et qui reconnaissent les sentiments des ¢leves. C’est donc 1’enseignant,
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a travers le climat de classe qu’il instaure, qui permettrait d’influencer le type de motivation
développé par ses €leves, et, des lors, leur engagement dans les activités d’apprentissage. La
Guardia et Ryan (2000), appuient ce fait en soulignant qu’« il a été démontré que le climat
d’une classe qui favorise I’autonomie et I’affiliation interpersonnelle augmente chez 1’enfant
I’estime de soi, la confiance et le sentiment de sécurité, tandis que les classes ou le controle
I’emporte et ou on néglige les relations a autrui se caractérisent par I’absence de bien-étre

psychologique » (La Guardia & Ryan, 2000, p. 295).

En 1993, déja, Skinner et Belmont réalisent une étude expérimentale dans le but
d’étudier les effets de trois comportements de I’enseignant sur l’attitude et 1’engagement
émotionnel de ses ¢éleves. Ces comportements découlent directement de la TAD puisqu’ils sont
censés permettre de satisfaire les besoins fondamentaux des éléves. Il s’agit du soutien de
I’autonomie (offrir aux éléves des choix et des options, expliquer la valeur et I'utilité¢ des
activités, encourager la prise d’initiatives), de la structure (proposer aux éleves des défis,
donner des feedbacks centrés sur I’apprentissage) et de I’implication (consacrer du temps et de
I’énergie a chaque ¢éléve, manifester des marques d’affection) correspondant respectivement
aux besoins d’autonomie, de compétence et de proximité sociale. Les résultats de cette étude

montrent un lien réciproque entre le comportement de 1’enseignant et I’engagement des ¢l¢ves.

Principes éducatifs Focalisation Stratégies

Soutenir I'autonomie
(besoin d’autonomie)

Impliquer activement les
éléves dans le processus
d'apprentissage

* Expliquer I'utilité des taches d’apprentissage
* Inciter les éléves a prendre des initiatives en offrant des choix et des options
* Suggérer différents possibles, différentes pistes de travail a explorer
 Eviter I'utilisation des commandes et directives telles que « il faut... », « tu dois... »
* Prendre en compte les préférences des éléves
* Laisser un temps de travail en autonomie suffisant en fonction des besoins
des éléves et éviter les dates butoirs et les pressions temporelles
* Encourager les éléves en soutenant leur engagement dans |'apprentissage
* Féliciter les éléves pour leurs progrés, efforts, réussite personnelle et non
parce qu'ils se conforment a ce que I'enseignant attend d’eux

auprés des éléves
(besoin de proximité
sociale)

pédagogique basée sur
I'empathie et la proximité
avec les éléves

Structurer Faire en sorte que I'éléve * Proposer & tous les éléves des taches qui représentent un défi

I'enseignement apprenne guelque chose, * Fixer des objectifs concrets a atteindre

(besoin de quelque soit son niveau * Donner des feedbacks adaptés au niveau de I'éléve

compétence) et ses possibilités « Eviter de donner trop vite les solutions, avant que les éléves n'aient eu
complétement I'opportunité de les découvrir par eux-mémes

S’impliquer Instaurer une relation * Ecouter attentivement les questions et remarques des éléves

* Laisser la possibilité aux éléves d’exprimer librement leurs émotions, ressenties
et affects

* Dire qu’il est normal de connaitre de difficultés quand on apprend, ou d’étre mal
a l'aise

* Investir du temps, et de I’énergie dans I'interaction avec I'éléve.

* Manifester des marques d’affection et de respect

« Eviter les critiques susceptibles de « piguer » I'ego

Tableau 1. Résumé des éléments d’un climat soutenant les besoins d’autonomie, de compétence et de proximité
sociale et des stratégies susceptibles de les nourrir (Sarrazin et al., 20006, p. 167 d’apres Skinner & Edge, 2002 ;
Reeve & Jang, 2006).
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2.1.4 Trois piliers pour un enseignement de qualité, le modele de Klieme,
Pauli et Reusser

C’est en se basant, notamment, sur ces apports de la TAD que Klieme, Pauli et Reusser

(2009) ont mis au point un modele théorique reprenant les composantes contribuant a un

enseignement de qualité sous la forme de trois piliers fondamentaux, lesquels se rapportent

aux besoins fondamentaux mis en lumiére par Deci et Ryan. Selon Klieme ses collégues

(Klieme et al., 2009 ; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme, Biittner, 2014), donc, un enseignement

de qualité reposerait sur :

Un climat de classe soutenant a travers la distribution de feedbacks positifs et
constructifs, une approche positive des erreurs, et un comportement général attentionné
envers les éléves. Grace a Iinstauration d’un tel type de climat, 1’enseignant
développerait avec ses éléves une relation de qualité ce qui aurait des effets positifs sur
leur motivation et leur intérét.

Une gestion de classe structurée par I’instauration de régles et d’attentes claires, de
liens évidents entre les différentes parties d’une lecon, en gardant des traces du travail
des éléves, en stoppant rapidement tout comportement inapproprié et en gardant
I’attention de I’enti¢reté du groupe classe. Cette gestion de classe aurait des effets
positifs sur les performances scolaires des €léves.

Une activation cognitive en proposant aux éléves des activités qui représentent un défi,
en se basant sur leurs connaissances préalables, en leur faisant prendre une place active
dans la réflexion et 1’¢laboration des concepts et des idées. A travers ces pratiques de
classe, I’enseignant permettrait d’augmenter 1’engagement cognitif des éléves ce qui,

en retour, les aménerait a développer des connaissances plus élaborées.

Dans une étude longitudinale de 2014 (Fauth et al.), des chercheurs ont repris ce modele

afin d’examiner I’impact de la perception qu’ont les ¢éléves de I’enseignement qui leur est donné

sur leurs performances scolaires dans le cadre du cours de sciences. Ils sont ainsi arrivés a la

conclusion que la gestion de classe influence directement les performances des éléves, tandis

que le climat soutenant et I’activation cognitive influencent leur intérét et leur motivation.

19



2.1.5 Cingq caractéristiques de I’enseignement pouvant satisfaire les besoins
fondamentaux, 1’étude de Wang et Eccles

En 2013, Wang et Eccles réalisent une étude longitudinale en se basant sur les apports
des théories de I’autodétermination et de 1’expectancy-value pour investiguer le lien entre les
perceptions qu’ont les éléves des caractéristiques de I’enseignement qui leur est donné et leur
engagement scolaire. Les chercheurs rappellent que cet engagement de 1’étudiant est « un état
malléable qui peut étre fagonné par le contexte scolaire’ » (p.12) et qu’il est donc primordial de
comprendre les facteurs qui peuvent I’influencer.
En se basant sur les mode¢les théoriques précédemment cités, Wang et Eccles mettent en lumiére
cinq caractéristiques de I’enseignement pouvant optimiser I’engagement de 1’¢éléve a travers la

satisfaction de ses besoins fondamentaux :

Besoin de 1. Un enseignement structuré, ainsi que Skinner et Belmont (1993) I’avait déja
compétence pointé, qui permet a I’éléve de comprendre les attentes de 1’enseignant et de recevoir
des réponses claires.

2. Une liberté de choix qui offre a 1’¢leve la possibilité de choisir les activités
Besoin d’autonomie | effectuées en classe mais également de participer activement aux décisions et aux
discussions.

3. Un enseignement pertinent, qui ait du sens pour I’éléve en lui permettant
d’effectuer des taches qui soient liées a ses intérét et buts personnels.

4. Un soutien émotionnel de ’enseignant
Besoin d’affiliation
5. Un soutien émotionnel des pairs

Tableau 2. Les cing caractéristiques de [’enseignement en lien avec le besoin fondamental qu’elles satisfont
(d’apres Wang et Eccles, 2013)

Parall¢lement, les auteurs affinent la notion d’engagement en la divisant en trois types distincts :
* [L’engagement comportemental qui se traduit par les actions et les pratiques de 1’¢éléve
envers 1’école et I’apprentissage, comme le fait de ne pas déranger le cours ou de
s’investir dans les activités scolaires.
* [’engagement émotionnel qui représente les réactions affectives positives, 1’intérét et
la valeur que 1’¢éléve accorde aux activités scolaires.
* L’engagement cognitif qui fait référence a I’investissement cognitif de 1’éléve a travers
les efforts qu’il consacre aux activités d’apprentissage, aux stratégies qu’il met en place

et a sa volonté de maitriser les concepts et idées complexes.

4 (...) amalleable state that can be shaped by school context (...)
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Afin d’étudier les liens possibles existants entre ces différentes variables, Wang et Eccles ont
questionné des étudiants de début de 7¢h Grade (12-13 ans) a propos de leurs perceptions des
caractéristiques de 1’enseignement ainsi que leur self-concept et la valeur qu’ils accordent aux
activités scolaires et ont réinterrogé ces mémes étudiants a la fin de leur 8th Grade a propos de
leur engagement scolaire. Les données ainsi collectées ont révélé que, ainsi que les chercheurs
’avaient supposé, non seulement les caractéristiques d’enseignement influencent I’engagement

de I’¢leve, mais qu’elles influencent différemment chaque type d’engagement.

Wang et Eccles ont ainsi mis en lumiére des liens directs entre :
* Un enseignement structuré et un engagement comportemental et émotionnel ;
* Un enseignement pertinent et un engagement émotionnel et cognitif ;
* Un soutien émotionnel de I’enseignant et des pairs et un engagement comportemental

et émotionnel.

Contrairement a leur hypothése, toutefois, la liberté de choix n’a pas eu d’impact positif sur
I’engagement émotionnel ou comportemental. Une explication fournie par les auteurs est que
les étudiants n’ont peut-étre pas pergu que les choix qui leur étaient proposés rencontraient leurs

intéréts et buts personnels.

Les résultats des analyses ont également permis d’établir des liens indirects, via la médiation
du self-concept et de la valeur accordée a la tache (Figure 2) et, notamment, que ces deux
derniéres variables sont particuliérement améliorées « quand 1’environnement scolaire fournit
des attentes claires, des réponses cohérentes et prévisibles, un support émotionnel, un
opportunité d’apprendre et de maitriser des maticres qui ont du sens, et un support suffisant ou
appropri¢ des buts et intéréts personnels des éléves’ » (p.20). Ces deux variables

motivationnelles influencent ensuite I’engagement des éléves.

(...) when the school environment provides clarity of expectation, consistency and predictability of response,
emotional support, opportunity to learn and master meaningful material, and sufficient or appropriate support of
students’ personal goals and interests.
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Figure 3. Résultats des liens indirects entre les caractéristiques de [’enseignement et les différents types

d’engagement des éleves via la médiation du self-concept et de la valeur accordée a la tdiche (Wang et Eccles,
2013, p. 18)

2.1.6 Le climat de soutien, un concept multidimensionnel

Dans le cadre de sa thése (en cours) investiguant les liens entre la perception des éleves
des caractéristiques de 1’enseignement qui leur est donné en mathématique, leurs variables
motivationnelles, leurs performances scolaires et d’éventuelles différences selon le genre de
I’¢leve, Doriane Jaegers attire ’attention sur le manque de « questionnaires permettant
d’appréhender finement les perceptions qu’ont les éléves du climat de soutien dans leur classe
», ce concept étant « régulierement mesuré a I’aide d’une seule échelle générale », comme c’est
le cas dans I’étude de Fauth et al. (2014) (Jaegers et Lafontaine, accepté, p.2). Pourtant,
continue-t-elle, cette notion de soutien apporté par 1’enseignant peut se traduire par différents
types de comportements allant de « la qualité affective de la relation entretenue avec I’¢léve »
a des « aspects plus académiques de celle-ci » telles les « aides apportées dans les
apprentissages » (p.2). Il est, des lors, aisé de comprendre 1’importance de préciser ce concept
en le divisant en plusieurs variables relatives a ces divers comportements de 1’enseignant. Pour
ce faire, Jaegers s’appuie sur la définition donnée par Klieme et al. (2009) dans le cadre de leur
modéle des trois piliers, a savoir que pour instaurer un climat soutenant, 1’enseignant doit
adopter des comportements qui satisfont les trois besoins psychologiques fondamentaux de
ses ¢léves. Reprenant les trois principes éducatifs dégagés par Skinner et Belmont (1993), elle
propose six variables, tirées des comportements de 1’enseignant, permettant d’affiner le concept

de climat de soutien :

N
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CLIMAT DE SOUTIEN

Besoin d’autonomie Besoin de compétence Besoin d’affiliation
—> soutien a I’autonomie - enseignement structuré —> implication auprés des
éleves
¢ Pertinence de * Directives de * Soutien social
I’enseignement I’enseignement
* Soutien académique
* Liberté de choix * Feedbacks formatifs

Tableau 3. Variables relatives au climat de soutien classées selon les trois besoins psychologiques fondamentaux
de la TAD et les principes éducatifs de Skinner et Belmont (d’aprés Jaegers et Lafonatine, accepté, p.2)

Comme nous le développerons dans la partie méthodologique de ce travail, nous avons

repris cette classification et plusieurs de ces variables pour réaliser notre propre recherche.

3. Implications pour ’enseignement des sciences : des effets des
I’enseignement fondamental

Comme nous 1’avons évoqué ci-dessus, les recherches concernant la motivation des
¢leves et les implications pour 1’enseignement se sont multipliées au cours des trente dernieres
années. Le domaine particulier de I’enseignement des sciences ne fait, bien entendu, pas
exception, notamment vu les enjeux sociétaux en ceuvre.

C’est en 2006 que 1’étude internationale PISA a été enrichie par un dispositif innovant
comparé aux cycles précédents. Des questions ont, en effet, « été posées aux €leves a propos de
leurs attitudes a I’égard des sciences (...) dans le but de mieux comprendre le point de vue
des ¢éléves concernant certaines questions scientifiques et d’évaluer I’intérét qu’ils portent aux
sciences et la valeur qu’ils accordent a la démarche scientifique » (OCDE, 2008, p.28). Des
données ont ainsi été recueillies aupres des €léves de 15 ans sous I’appellation d’engagement
des ¢eleves envers les sciences. Ce sont, en réalité, quatre sujets qui ont été investigués a savoir
I’intérét des éléves pour 1’acquisition de savoir et savoir-faire en sciences, I’importance attachée
par les ¢éleves a ’obtention de bons résultats en sciences, I'utilit¢ d’acquérir de nouvelles
connaissances en sciences et leur participation a des activités en rapport avec les sciences
(OCDE, 2008). Nous pouvons identifier ici plusieurs variables présentes dans le modele
d’Eccles et al. sous le concept de valeur accordée a la tiche. Ces données ont révélé que, dans
tous les pays de ’OCDE, « les ¢éléves qui portent davantage d’intérét aux sciences ont obtenu
de meilleurs résultats aux études PISA en sciences » (OCDE, 2008, p.151). Plus encore, les
résultats montrent que, méme en ayant de trés bonnes compétences en sciences et toutes les

« facultés requises » pour pouvoir suivre une formation scientifique poussée, les éléves « sont
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peu susceptibles de I’envisager s’ils n’apprécient pas les sciences et n’y prennent aucun plaisir »
(OCDE, 2008, p.175).

L’étude TIMSS 2011 a, elle aussi, mis en lumicre I’importance de cette notion
d’engagement en soulignant son impact sur les performances en sciences (Foy et al., 2012,
p.24). Reprenant les idées développées par Klieme et al. (2009), les analystes plaident pour une
gestion de classe efficace et un environnement soutenant pour promouvoir I’engagement de

1I’¢leve (Hooper, Mullis & Martin, 2013, p.77).

Dans une étude réalisée auprés d’éléves agés de 13 a 14 ans, Singh, Grandville et Dika
(2002) ont étudié les effets de la motivation, de I’intérét et de I’engagement académique des
¢leves sur leurs performances en mathématiques et en sciences. Les résultats de cette étude
ont montré que, en augmentant le temps que les éléves passaient a travailler pour leurs cours de
mathématique ou sciences, la motivation et D’attitude des éléves ont un lien fort, bien
qu’indirect, avec leurs performances dans ces domaines. Dans leurs conclusions, les auteurs
attiraient I’attention sur le fait que ces variables peuvent étre modifiées par « plus d’expériences
scolaires positives et une meilleure approche de 1’enseignement® » (p.330). Pour eux, il est
important d’offrir aux éléves des cours de mathématique et de sciences qui aient du sens, soient
pertinents et dans lesquels ils peuvent s’investir, ainsi que de les informer sur I’utilité de ces
cours pour leurs futurs choix d’études et de carriére et ce des 1’ Elementary School.

C’est en suivant cette idée que 1’engagement des ¢€léves envers les sciences a son
importance dés le plus jeune dge qu’Alexander, Johnson & Leibham (2013) ont réalisé une
¢tude longitudinale en suivant un groupe d’enfants entre 1’age de 4 et de 8 ans. Ils ont questionné
les parents des enfants, a plusieurs reprises durant ces quatre années, a propos de leur intérét
pour les sciences dans le but de trouver d’éventuels liens entre cet intérét précoce, leur self-
concept et leurs résultats scolaires a 1’age de 8 ans. Cette étude a permis de mettre en évidence
un lien significatif entre I’intérét précoce des enfants pour les sciences et leurs futurs résultats
scolaires, particulierement pour les filles. Les auteurs pointent également le fait que, si les
garcons sont plus nombreux a manifester un intérét précoce pour les sciences, celui-ci a
tendance a diminuer aprés le début de 1’école primaire, alors que celui des filles reste
relativement constant. Ces résultats viennent enrichir ceux d’une étude précédente (Alexander,

Johnson & Kelley, 2012) qui avaient révélé que 1’intérét des jeunes enfants pour les sciences

6 . . . .
(...) more positive school experiences and better instructionale approaches.
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serait le meilleur prédicteur de leur futur engagement dans des activités scientifiques et que

cet intérét peut s’installer de manicre stable et durable chez de trés jeunes enfants.

Résultats des dernieres études internationales : TIMSS 2015 et PISA
2015

Actuellement, il n’existe aucune base de données concernant I’attitude des éléves de
I’enseignement fondamental a I’égard des sciences en Fédération-Wallonie Bruxelles. Les
résultats sur lesquels nous pouvons nous appuyer sont ceux de PISA, mais qui reflétent donc le
ressenti d’éléves de 15 ans, et ceux de TIMSS, collectés aupres d’éleves de 4™ année
d’enseignement obligatoire mais uniquement en Flandre pour la Belgique. Or, comme le
soulignent les chercheuses de 1’aSPe (analyse des Systémes et Pratiques d’enseignement) de
I’Université de Liege dans leur rapport sur les résultats de I’enquéte PISA 2015, « la prudence
est de mise lorsqu’il s’agit de comparer des indices d’attitudes entre pays car la manicre de
répondre a ces questions peut varier d’un contexte culturel a I’autre et donc d’un pays a ’autre,
indépendamment de D’attitude elle-méme » (Lafontaine, Crépin & Quittre, 2017, p.72). Les
différences en mati¢re d’enseignement entre la Fédération Wallonie-Bruxelles et la Flandre
étant réguliérement mises en avant, ceux-ci ne peuvent donc étre généralisés a I’ensemble de la
Belgique. Ces chiffres, tout comme ceux de PISA, peuvent néanmoins permettre d’apporter un
certain éclairage a notre propre recherche, et d’éventuellement établir des comparaisons, tout

en restant précautionneux, les contextes et conditions de récoltes des données étant différents.

En 2015, les ¢léves de FWB ont obtenu une moyenne de 485 points au test PISA, résultat
qui se situe sous la moyenne des pays de I’OCDE. Les données montrent également une
différence significative de performances en fonction du genre, celles des filles étant en moyenne
inférieures de 11 points a celles des gargons. Au niveau des attitudes des éleves, PISA 2015
révele que les éléves de FWB trouvent du plaisir ou de I’intérét aux sciences. Les résultats
montrent également une différence significative entre les filles et les garcons, ceux-ci
témoignant davantage d’intérét et de plaisir (Lafontaine et al., 2017, p.74). Les analyses
permettent également d’établir un lien évident entre ce plaisir apporté par les sciences et les
performances des éleéves puisqu’elles indiquent une corrélation de 0.34 entre ces deux variables.
La figure ci-dessous montre le gain de score moyen que permet une progression d une unité sur
I’indice de plaisir apporté par les sciences, celui-ci étant 1égérement plus important pour les

garcons.
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Figure 4. Accroissement de score en sciences lié a la progression sur ['indice d’attitude « Plaisir apporté par les
sciences » selon le genre — PISA 2015 (Lafontaine et al., 2017, p. 76).

PISA 2015 révele également que 24,5% d’¢léves envisagent de se diriger vers une
carriére scientifique, ce qui rejoint la moyenne de I’OCDE. Si la proportion de filles et de
garcons est a peu pres la méme a ce niveau (25,3% de gargons pour 23,6% de filles), la
différence se situe plutdt dans le domaine de prédilection de chacun, les filles se dirigeant vers
les métiers de la santé, tandis que les garcons privilégient plutot les carrieres d’informaticien,

scientifique ou ingénieur (OCDE, 2016, p.4).

De son coté, I’étude TIMSS 2015 montre que les filles et les gargons de 4°™ primaire
de la Communauté flamande de Belgique ont des résultats similaires en sciences (512 pour les
filles et 510 pour les garcons), Iégerement au-dessus de la moyenne des pays participants (500).
Toutefois, en observant de plus pres les résultats des éleves, nous constatons qu’ils ne sont que
3% a atteindre un niveau de performance « avancé » et 27% un niveau de performance « haut »,
ce qui, cette fois, est en-dessous des moyennes internationales (7% de niveau avancé et 39% de
niveau haut).

Au niveau des attitudes des éleves, 97% d’entre eux déclarent recevoir un enseignement
soutenant et intéressant en sciences’. IIs sont 83% a aimer étudier les sciences et 84% 2 se
sentir compétents en sciences (Martin, Mullis, Foy & Hooper, 2016). Ces chiffres sont donc

particulierement positifs.

Exemples d’items investiguant cette notion: “Mon enseignant écoute ce que j’ai a dire”, “Mon enseignant est
bon pour expliquer les sciences”, etc.
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4. Questions de recherche et hypothéses

Ainsi que nous I’avons évoqué, ce travail s’articule autour de trois grandes questions

que nous allons maintenant développer.

La premiére de ces questions découle du constat qu’en Fédération Wallonie-Bruxelles, nous ne
disposons pas de données concernant les attitudes des éléves d’enseignement primaire a
I’égard des sciences. Or, comme nous avons tenté de le mettre en lumiére a travers différentes
recherches présentées dans cette partie (Alexander et al., 2012, Alexander et al., 2013, Singh et
al., 2002), si nous souhaitons voir s’installer un intérét et un engagement stable des €leves
envers les sciences, de maniére, notamment, a augmenter le nombre de vocations scientifiques,
c’est dés le plus jeune age que des mesures doivent étre mises en place au niveau de
I’enseignement. De telles données nous semblent donc étre un atout précieux afin de pouvoir

implémenter des mesures qui correspondent aux besoins des €léves sur le terrain.

1. Quelles sont les attitudes des éleves de fin de cycle primaire envers les sciences en
Fédération Wallonie-Bruxelles ?
a) Quelle valeur accordent-ils aux sciences (intérét, utilité, colt, anxiété) ?
b) Quelle perception d’eux-mémes (self-concept) et de leurs capacités (self-efficacy)
ont-ils a I’égard des sciences ?

c) Pour ces différents points, existe-t-il des différences de genre ?

La deuxiéme question se situe dans la continuité de la premiére et concerne la perception
qu’ont les éléves de I’enseignement qui leur est donné en sciences. Ainsi que I’ont démontré
les théoriciens de I’autodétermination et les nombreux chercheurs qui se sont inspirés de leurs
apports (Ryan & Deci, 2000, La Guardia & Ryan, 2000, Klieme et al., 2009, Skinner et
Belmont, 1993, Wang et Eccles, 2013), les comportements de 1’enseignant ont un impact direct
sur la motivation et I’engagement des éléves. Toujours dans le but d’augmenter cet engagement
des éleves de Fédération Wallonie-Bruxelles envers les sciences, questionner ceux-ci sur leurs

perceptions de I’enseignement qui leur est donné a donc, selon nous, tout son sens.

2. Quelles perceptions les ¢leves de fin de cycle primaire ont-ils de I’enseignement qui

leur est donné en sciences en Fédération Wallonie-Bruxelles ?

a) Les éleéves ont-ils I’'impression que leur enseignant a établi une gestion de classe
structurée ?

b) Les ¢léves sentent-ils que les activités proposées par leur enseignant et sa fagon de
les mener leur permet une activation cognitive ?

c) Les ¢éleves ressentent-ils que le climat de classe instauré par leur enseignant est un
climat soutenant ? (degré d’autonomie, soutien académique et social du maitre,

directives de I’enseignement, feedbacks constructifs, attentes)
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d) Pour ces différents points, existe-t-il des différences de genre ?

L’émission d’hypothéses concernant ces deux premicres questions est délicate. Comme nous
I’avons évoqué précédemment, il est risqué de vouloir transposer la situation d’un pays a un
autre quand il est question d’indices d’attitudes puisque la fagcon de répondre aux questions de
ce type peut étre influencée par le contexte culturel. Nous pensons toutefois probable, en regard
des données de TIMSS et PISA 2015, d’obtenir des résultats positifs tant au niveau de ’attitude

des ¢éleves envers les sciences que de leur perception de 1’enseignement.

La troisiéme question, enfin, concerne la mise en relation de ces différentes variables. Comme
I’ont mis en lumiére Fauth et al. (2014) ou encore Wang et Eccles (2013) a travers leurs études,
les divers comportements de [’enseignant influencent différemment les variables
motivationnelles des éléves. Savoir quel comportement est susceptible d’influencer quelle
attitude de 1’¢éléve permettrait donc de préciser et d’affiner les mesures a mettre en place dans

les classes pour augmenter ces dispositions positives des éléves envers les sciences.

3. Les perceptions qu’ont les éleves de fin de cycle primaire en Fédération Wallonie-
Bruxelles de I’enseignement qui leur est donné en sciences ont-elles un impact sur

leurs variables motivationnelles ? Si oui, a quel(s) niveau(x) ?

Les analyses conduites pour tenter d’apporter une réponse a cette derniere question seront plus
« exploratoires ». En effet, si la littérature scientifique nous permet de formuler des hypotheses
pour certaines variables, ce n’est pas le cas pour toutes, notamment concernant le concept du

climat de soutien.

Suite aux apports des différentes études présentées dans cette partie, nous pouvons toutefois

établir les hypothéses suivantes :

3.1 Corrélation positive entre le self-efficacy et les performances scolaires en sciences
de I’éleve (Ferla et al., 2009).

3.2 Corrélation positive entre la perception d’une gestion de classe structurée et la

valeur accordée aux sciences par 1’éleve (Wang et Eccles, 2013).

3.3 Corrélation positive entre la perception d’une gestion de classe structurée ct les

performances scolaires en sciences de 1’éleve (Fauth at al., 2014).

3.4 Corrélation positive entre la perception d’une activation cognitive et I’intérét de

I’éleve pour les sciences (Fauth et al., 2014).
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III. Mdéthodologie

1. Présentation de la recherche

Comme nous I’avons évoqué précédemment, notre recherche, de type quantitatif,
s’inscrit dans la continuité des enquétes PISA et TIMSS concernant les attitudes, la motivation
des éléves a I’égard des sciences mais en investiguant également la question des caractéristiques

percues de I’enseignement et la possible existence de liens entre ces différentes variables.

Elle se base sur plusieurs recherches récentes. D une part, les études longitudinales réalisées
par Alexander, Johnson, Leibham et Kelley (2012 ; 2013) a propos de I’intérét pour les sciences
des enfants agés de 4 a 8 ans et, d’autre part, les recherches de Fauth, Decristan, Rieser, Klieme
et Biittner (2014) concernant la qualité per¢ue de 1’enseignement en sciences chez des enfants
de 3° primaire. Pour notre recherche, nous avons toutefois fait le choix de nous intéresser a un
public plus 4gé, a savoir des éléves de 5° et 6° primaire. En Fédération Wallonie-Bruxelles, en
effet, peu de temps est consacré a 1’enseignement des sciences durant les premieres années de
I’école primaire ; seules une a deux périodes par semaine en cycle 2 et deux périodes en cycles
3 et 4 sont prévues pour ’enseignement des sciences et technologies d’aprés la circulaire de
2011 établissant la grille-horaire de I’enseignement primaire. Notre crainte était donc que les
éléves de 2°, voire de 3° cycle n’aient pas regu un enseignement des sciences suffisamment
approfondi pour avoir développé une vue d’ensemble de la matiére scientifique et étre a méme
d’évaluer cet enseignement. En nous adressant a des ¢éléves de dernier cycle d’enseignement

primaire, nous espérons que les données récoltées soient plus pertinentes.

2. Description de 1’échantillon

L’échantillon auquel notre questionnaire a été¢ soumis est composé de 305 éléves issus de
17 classes appartenant a 6 écoles de la région liégeoise. Nous avions, initialement, contacté 20
classes qui avaient accepté de participer a la récolte des données, mais 3 se sont par la suite
désistées. L’échantillon obtenu comportant un nombre équilibré d’éléves de 5éme et 6éme
primaire (147 éléves de PS5 pour 158 ¢éleéves de P6), nous avons finalement décidé de le garder
tel quel.

Méme si nous n’en avons pas directement tenu compte pour notre recherche, nous avons
relevé que les indices socio-économiques des établissements concernés étaient variés,

s’échelonnant de 4, pour le plus faible, a 18 pour le plus élevé.
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Nous avons fait passer ce questionnaire aux différentes classes durant le mois de janvier

2017.

3. Présentation du questionnaire

Ne pouvant nous permettre de créer un questionnaire dont les items devraient étre pré-
testés afin d’en valider la consistance interne, en raison du temps considérable que cela aurait
demandé, nous avons repris plusieurs items de trois questionnaires existants, déja validés. 11
s’agit du questionnaire contextuel concernant les sciences de 1’étude TIMSS 2015, du
questionnaire élaboré par Fauth, Decristan, Rieser, Klieme et Biittner (2014) pour leur étude et
du questionnaire réalisé par Doriane Jaegers dans le cadre de sa thése (en cours). Aprés avoir
identifi¢ les items issus de ces sources qui nous seraient nécessaires pour couvrir les différentes
variables de notre recherche, nous les avons adaptés, lorsque cela était nécessaire, en les
traduisant de ’anglais et/ou en les modifiant afin qu’ils correspondent a I’age des ¢éléves de

notre échantillon et a notre domaine d’investigation.

Afin de tenter d’apporter une réponse a nos questionnements, nous avons donc ¢laboré
un questionnaire contextuel divisé en trois parties:

* Lapremicére de ces parties comprend des items relatifs aux caractéristiques de I’éléve:
genre, parcours, performances déclarées en sciences, langue parlée au domicile;

* La deuxiéme partie est composée d’items investiguant les variables liées aux pratiques
d’enseignement: gestion de classe, activation cognitive et climat de soutien;

* Latroisiéme et derniere partie reprend, quant a elle, les items investiguant les variables
motivationnelles des éléves: self-concept, self-efficacy, intérét pour les sciences, utilité

des sciences, colt et anxiété a I’égard des sciences.

Au total, notre questionnaire est composé¢ de 58 items. Toutefois, ainsi que le conseille
Lafontaine (2015, p.46), nous avons choisi de ne pas numéroter ces items a la suite afin d’éviter
de décourager les ¢éléves, mais bien de numéroter a I’intérieur des sections précédemment
énoncées”.

La partie liée aux pratiques d’enseignement ainsi que celle liée aux variables motivationnelles

ont, toutes deux, été divisées en deux sous-sections relatives a la formulation des réponses

8 . ’ 1o . . . e e . .
Dans un souci de clarté, nous nous référerons toutefois dans ce travail aux items il a 158, ainsi que nous les
avons numeérotés lors de la phase de traitement des données.
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proposées (“Pas du tout d’accord” a “Tout a fait d’accord” et “Jamais ou presque jamais” a
“Toujours ou presque toujours” pour la partie sur les perceptions des caractéristiques
d’enseignement; “Pas du tout d’accord” a “Tout a fait d’accord” et “Pas du tout str(e)” a “Tout
a fait stir(e)” pour la partie sur les attitudes et motivations des éléves).

En dehors de la premiere partie, reprenant les données factuelles des éléves, nous avons eu
recours a des échelles de Likert en décidant, toujours selon les recommandations de Lafontaine
(2015) de ne pas proposer de tendance centrale afin d’éviter le biais li¢ a cet effet. Une position
“neutre” n’aurait, de plus, pas eu beaucoup de sens puisqu’il est peu probable que les €leves
n’aient aucun avis sur la fagon dont ils pergoivent leur cours de sciences ou leur intérét a I’égard

de celles-ci.

3.1 Items relatifs aux caractéristiques de I’éléve

Pour cette premicre bréve partie, nous avons repris certains des items débutant
traditionnellement la majorité des enquétes et, notamment, TIMSS 2015. Nous nous sommes
restreints a quatre questions reprenant des informations qui, selon nous, seraient susceptibles
d’apporter un éclairage a certains de nos résultats a savoir le genre de 1’éléve, son parcours
scolaire et la langue parlée au domicile. Nous avons également demandé aux éléves de nous
indiquer la notation qu’ils avaient regue en sciences a leur dernier bulletin. Concernant cette
derniére donnée, nous sommes consciente du fait qu’elle peut étre particuliecrement sensible
pour certains ¢léves et que les informations récoltées peuvent ne pas étre fiables ; certains
¢leves ayant pu étre tentés d’inscrire une note plus ¢levée que celle regue en réalité. Nous avons
toutefois préféré cette option a celle de demander a chaque titulaire de nous remettre une grille
reprenant les points de ses éléves, ce qui nous semblait plus intrusif. Les informations que nous
avons récoltées nous ont été fournies par les éléves uniquement, et ceux-ci ont donc pu décider

eux-mémes de les donner, ou non.

3.2 Items relatifs aux pratiques d’enseignement

Pour cette deuxiéme partie du questionnaire, nous avons repris les échelles mises au
point par Fauth et ses collegues (Fauth et al., 2014) pour leur étude. Celles-ci investiguent donc
chacun des trois piliers pour un enseignement de qualité soutenus par Klieme et al. (2009).
Toutefois, ainsi que nous I’avons expliqué précédemment, a I’instar de Jaegers (accepté), nous

avons choisi de considérer la dimension du climat de soutien comme un concept
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multidimensionnel étant donné la multiplicité de comportements de I’enseignant qui peuvent
se retrouver sous cette notion. Nous avons donc divisé cette dimension en sous-concepts et
avons étoffé les différentes parties obtenues avec des items issus de TIMSS 2015 et de la

recherche de Jaegers (en cours).

Comme le montre le tableau ci-dessous, détaillant chacunes des variables que nous
avons investiguées dans cette partie, nous avons repris les mémes concepts que ceux utilisés

par Jaegers dans son travail, a deux exceptions pres:

Climat de soutien

Soutien a Structure de Implication de
. . . I’autonomie I’enseignement I’enseignant
Gestion de classe Activation g g
structuree cognitive « Attentes de « Soutien

I’enseignant académique

* Feedbacks * Soutien social
constructifs

* Directives de
I’enseignement

Tableau 4. Vue d’ensemble des variables liées aux pratiques d’enseignement (inspiré de Jaegers).

* Suite a ses recherches Jaegers (accepté), a, en effet, pu se rendre compte que la variable
liberté de choix se révélait difficile a investiguer. Une de ses hypothéses pour expliquer
ce constat est que « le fait de laisser aux ¢éleves la liberté de choisir ce qu’ils veulent
apprendre et comment est difficilement compatible avec I’obligation de respecter le
référentiel congu par la FW-B et le programme d’études établi par les pouvoirs
organisateurs. Cette maniére de concevoir la satisfaction du besoin d’autonomie semble
davantage typique des études nord-américaines » (accepté, p.15). Nous avons donc

décidé de ne pas prendre en compte cette variable.

* La notion d’attentes de I’enseignant, et I’importance que celles-ci soient clairement
identifiables par 1’éléve, se retrouve dans beaucoup de recherches (Eccles & Wang,
2013 ; Klieme et al., 2009 ; Skinner & Belmont, 1993). Il nous a, dés lors, semblé

important de travailler cette variable de fagon distincte.

Nous avons donc établi un total de 8 échelles pour mesurer la perception des éleves des
pratiques de leur enseignant dans le cadre du cours de sciences. Elles se répartissent de la fagon

suivante’ :

? Des tableaux reprenant en détails chaque item classé selon la dimension & laquelle il appartient se trouvent en
annexe 2.
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1. Gestion de classe structurée : échelle composée de 4 items (items 1, 6, 10 et 13), tous

issus du questionnaire de Fauth et al. (2014).

2. Activation cognitive : échelle composée de 7 items (items 15, 18, 20, 23, 25, 27 et 29),

issus également du questionnaire de Fauth et al. (2014).
3. Climat de soutien :

* Degré d’autonomie : échelle de 3 items issus de TIMSS 2015 (item 2) et de la

recherche (en cours) de Jaegers (items 5 et 9).

e Structure de I’enseignement :

- Attentes de I’enseignant : échelle de 3 items adaptés de Fauth et al. (item 3)

et Jaegers (items 7 et 12).

- Feedbacks constructifs : échelle de 3 items issus de Fauth et al. (items 17 et
21) et Jaegers (item 26).

- Directives de I’enseignement : échelle de 3 items (items 16, 24 et 28), tous

issus de Jaegers.

e Implication de I’enseignant :

- Soutien académique : échelle de 4 items issus de Fauth et al. (item 4), TIMSS
2015 (items 8 et 11) et Jaegers (item 14).

- Soutien social : échelle de 5 items issus de Fauth et al. (items 19, 22, 30 et
31) et TIMSS 2015 (item 32).

3.3 Items relatifs aux variables motivationnelles

Pour investiguer les variables motivationnelles des éléves, nous avons repris les deux
grands concepts du modele d’Eccles et al., a savoir la valeur accordée a la tache ct les attentes

de succes.

Nous avons décomposé la valeur en quatre variables. L’intérét, I’utilité et le coiit sont des

notions issues directement de la théorie d’Eccles et al., que nous avons développée
précédemment. Toutefois, il ne nous a pas semblé opportun d’investiguer la notion

d’importance accordée a la réalisation de la tache, ce dernier concept nous paraissant assez
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complexe a aborder avec des enfants ayant, pour la plupart, 11-12 ans. Suite aux conseils de
Doriane Jaegers, nous avons préféré interroger les €léves sur leur anxiété vis-a-vis des sciences.
Cette notion est, notamment, présente dans les derniéres études PISA qui révélent une relation
négative entre 1’anxiété de 1’¢éleéve vis-a-vis du travail scolaire, des devoirs, des controles et les
performances scolaires. Le rapport concernant le bien-&tre des éléves réalisé a la suite de PISA
2015 (OCDE, 2018) a également mis en lumiéere le fait qu’ «il existe un lien entre les pratiques,
comportements et modes de communication des enseignants en classe et le niveau d’anxiété
des ¢éléves » (OCDE, 2018, p.41). Ce constat démontre, selon nous, I’intérét d’inclure cette

variable a notre recherche.

Conformément a la revue de la littérature, nous avons scindé les attentes de succes en deux

variables, a savoir la perception de soi (self-concept) et la perception de ses capacités (self-

efficacy).

Nous avons donc obtenu un total de 6 variables motivationnelles a investiguer :

Valeur accordée a la tiche Attentes de succes
Intérét Utilité Colt | Anxiétéa | Perception de soi Perception de ses
pour les des I’égard capacités
sciences | sciences des
sciences

Tableau 5. Vue d’ensemble des variables lices a la motivation de [’éleve.

1. Valeur accordée a la tache:
* Intérét pour les sciences: échelle composée de 7 items (items 34, 38, 41, 45, 48,

51, 53), tous issus de TIMSS 2015.

e Utili¢ des sciences: échelle composée de 3 items (items 35, 43, 49), tous adaptés

de Jaegers.
 Coit: échelle composée de 2 items' (items 36 et 46), issus de Jaegers.

* Anxiété a I’égard des sciences: échelle composée de 3 items (items 37, 40 et 50),

tous adaptés de Jaegers.

10 . . A , . L
Cette échelle devaient, en principe, étre composée de 3 items, mais suite a une erreur de notre part, seuls deux
items se sont retrouvés dans le questionnaire distribué aux éléves.
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2. Attentes de succes:
* Perception de soi: échelle composée de 6 items (items 33, 39, 42, 44, 47 et 52),
tous tirés de TIMSS 2015.

* Perception de ses capacités: échelle composée de 5 items (items 54, 55, 56, 57

et 58), inventés sur base des “Socles de compétences Eveil — Initiation

scientifique” (Fédération Wallonie-Bruxelles, 1999)

4. Validation des échelles de mesure'’

Avant d’envisager le traitement des données, il nous faut valider nos échelles de
mesure. En effet, si celles-ci ont été constituées sur base de questionnaires existants (a
I’exception des items mesurant la « perception de ses capacités »), un certain nombre d’items
ont di étre traduits de I’anglais et/ou adaptés a 1’age des éleves et au domaine de la recherche.
11 est donc primordial de vérifier la consistance interne des échelles ainsi obtenues.

Afin de vérifier si nos échelles nous permettent bien de calculer la variable voulue, nous
en avons calculé I’alpha. Les résultats obtenus nous ont alors permis de décider si certains
items devaient étre supprimés et, le cas échéant, si une dimension devait disparaitre de nos

analyses par manque de consistance interne de 1’échelle censée la mesurer.

4.1 Echelles relatives aux pratiques d’enseignement

+»*» Gestion de classe : 0= .77

I1 s’agit d’un bon alpha et il n’est pas améliorable en supprimant un item. Nous décidons

donc de garder I’entiéreté de ceux-ci a savoir :

Item 1 : Lors des legons d’éveil scientifique, tout le monde écoute 1’enseignant.
Item 6 : Lors des legons d’éveil scientifique, personne ne bavarde.
Item 10 : Lors des legons d’éveil scientifique, les éléves sont calmes lorsque 1’enseignant parle.

Item 13 : Lors des lecons d’éveil scientifique, aucun éléve ne perturbe la legon.

11 , .
Les données brutes pour chaque échelle se trouvent en annexe 3.
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<+ Activation cognitive : o = .59

Cet alpha est assez moyen mais supprimer un item ne permet pas de I’améliorer. Nous

gardons donc les 7 items qui composent cette échelle également.

Item 15 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant nous donne des tiches qui
demandent beaucoup de réflexion.

Item 18 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant me demande ce que j’ai compris
et ce que je n’ai pas compris.

Item 20 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant nous pose des questions qui
demandent beaucoup de réflexion.

Item 23 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant nous donne des taches qui ont
’air difficiles a premiere vue.

Item 25 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant nous demande ce que nous
connaissons quand nous abordons un nouveau sujet.

Item 27 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant veut que je sois capable
d’expliquer mes réponses.

Item 29 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant nous donne des taches auxquelles

J aime réfléchir.

«* Climat de soutien :

= Soutien a I’autonomie : o = .39

Il s’agit de I’alpha le plus faible que nous ayons obtenu et il n’est malheureusement pas
améliorable en supprimant un des items composant 1’échelle. Face a ce mauvais résultat, nous

prenons donc la décision de supprimer cette dimension.

= Structure de I’enseignement :

- Directives de I’enseignement : a = .48

Cet alpha est également assez faible et il ne nous est pas possible non plus de I’améliorer.

Nous supprimons cette dimension également.
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- Feedbacks constructifs : o = .56

L’alpha est assez moyen mais ne peut étre amélioré. Nous conservons donc les trois

items de 1’échelle.

Item 17 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant m’explique comment mieux faire
quand je fais une erreur.

Item 21 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant me dit quels sont mes points
forts et mes points faibles.

Item 26 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant me dit si je travaille bien.

- Attentes de ’enseignant : o = .48

L’alpha est, a nouveau faible et non-améliorable. Nous supprimons donc cette

dimension.

= Implication de ’enseignant :

- Soutien social : a =.78
Cet alpha est trés bon et tous les items peuvent étre conservés.

Item 19 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant est amical avec moi.

Item 22 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant se préoccupe de moi.

Item 30 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant me complimente quand je fais
quelque chose de bien.

Item 31 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant est gentil avec moi méme quand
je fais une erreur.

Item 32 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant écoute ce que j’ai a dire.

- Soutien académique : o. = .69

L’alpha de cette échelle est relativement bon et nous ne pouvons pas 1’améliorer. Nous

gardons donc les 4 items qui la composent.

Item 4 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant pense que je suis capable de

résoudre des taches difficiles.
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Item 8 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant a des réponses claires a mes
questions.

Item 11 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant met en place plusieurs choses
pour nous aider a apprendre.

Item 14 : Lors des lecons d’éveil scientifique, mon enseignant s’intéresse a mes progres.

Suite a cet « écrémage », nous conservons finalement 5 variables concernant la

perception des pratiques de I’enseignant ainsi que le montre le tableau suivant :

Climat de soutien
Seutiena Structure de Implication de
. . . Pautonomie I’enseignement I’enseignant
Gestion de classe Activation g g
structurée cognitive e Attentesd « Soutien

Penseignant académique

* Feedbacks * Soutien social
constructifs

«Directi ]
Fensetgnement

Tableau 6. Vue d’ensemble des variables liées aux pratiques d’enseignement apreés retrait des échelles ayant un
alpha non-satisfaisant.

4.2 Echelles relatives aux variables motivationnelles de 1’éléve

«* Valeur accordée a la tiche :

= Intérét pour les sciences : o = .86
I1 s’agit d’un trés bon alpha. En observant attentivement les résultats de chaque item,
nous constatons que supprimer l’item 53 (« J'aime faire des expériences scientifiques »)
permettrait d’augmenter légérement ’alpha a .87. Il s’agit d’une amélioration minime, mais le
nombre d’items de cette échelle nous le permet puisque nous conservons toujours 6 items. De
plus, il s’agit de la seule question qui fait référence a des « expériences scientifiques » quand
toutes les autres mentionnent les sciences au sens large, ce qui a pu perturber les éléves.

L’échelle ainsi revue se compose donc de :

Item 34 : J’aime bien étudier les sciences.

Item 38 : Je souhaiterais ne pas devoir étudier les sciences.
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Item 41 : L’éveil scientifique est ennuyant.
Item 45 : J’apprends plein de choses en éveil scientifique.
Item 48 : J’aime les sciences/1’éveil scientifique.

Item 51 : L’éveil scientifique est une de mes maticres préférées.

Il est a noter que les items 38 et 41 sont des items inversés.

= Utilité des sciences : o = .80

Cet alpha est, lui aussi, trés bon. Nous gardons donc les trois items qui composent
I’échelle :

Item 35 : Cela vaut la peine de faire des efforts en sciences car cela m’aidera pour le métier
que je veux faire plus tard.
Item 43 : Les sciences sont nécessaires pour les études que je veux faire plus tard.

Item 49 : En sciences, j’apprends des choses qui m’aideront a trouver du travail plus tard.

= Coiit:a=.64
Cet alpha est relativement correct. Toutefois, suite a une erreur de notre part, I’item « Je
me prive de faire certaines activités extrascolaires (sports, loisirs, ...) pour travailler mes legcons
d’éveil scientifique » ne s’est pas retrouvé dans le questionnaire proposé aux éleéves. L’échelle
de mesure est donc composée de seulement deux items, ce qui est insuffisant et nous amene a

supprimer cette dimension.

= Anxiété a I’égard des sciences : o = .61
L’alpha obtenu est assez moyen. Il pourrait étre augmenté a .67 en supprimant I’item 37
« Je m’inquicte a I’idée d’avoir de mauvais points en éveil scientifique » mais il ne resterait
plus que deux items pour mesurer cette notion, ce qui est trop peu. Nous conservons donc les

trois items de départ :

Item 37 : Je m’inquiéte a 1’idée d’avoir de mauvais points en éveil scientifique.
Item 40 : Je suis stressé(e) quand on commence un nouveau chapitre ou une nouvelle matiére
en éveil scientifique.

Item 50 : Je suis trés nerveux(se) quand je passe un contrdle d’éveil scientifique.
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<+ Attentes de succes :

= Perception de soi : 0. =.78
Cet alpha est tres bon et il n’est pas possible de I’améliorer. L’échelle se compose donc

de 6 items :

Item 33 : Je travaille généralement bien en éveil scientifique.

Item 39 : L’¢veil scientifique est plus difficile pour moi que pour beaucoup de mes camarades
de classe.

Item 42 : Je ne suis pas bon(ne) en éveil scientifique.

Item 44 : J’apprends les choses rapidement en éveil scientifique.

Item 47 : L’éveil scientifique est plus difficile pour moi que les autres maticres.

Item 52 : L’éveil scientifique me rend confus(e).

Les items 39, 42, 47 et 52 sont des items inversés.

= Perception de ses capacités : o = .54
L’alpha de cette échelle est trées moyen. En supprimant I’item 58 (« Replacer différentes
inventions sur une ligne du temps »), nous pouvons 1’augmenter a .55, ce qui reste relativement
faible. Méme minime, cependant, cela reste une amélioration et nous décidons donc de ne

conserver que 4 items pour cette échelle :

Item 54 : Expliquer le fonctionnement de la respiration chez I’homme en te servant d’un schéma
donné.

Item 55 : Réaliser un circuit électrique simple en suivant les consignes d’une fiche de
fabrication.

Item 56 : Apres avoir comparé différents bulletins météorologiques (dans les journaux, a la
radio, a la télévision, sur internet, ...), relever quels sont les éléments essentiels et en écrire un
soi-méme.

Item 57 : Réaliser un exposé a présenter en classe sur un animal vertébré.

Aprés analyse des indices de consistance interne des échelles de mesure, nous

conservons donc 5 variables motivationnelles sur les 6 de départ :
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Valeur accordée a la tache

Attentes de succes

Intérét Utilité Cetit | Anxiété a | Perception de soi Perception de ses
pour les des I’égard capacités
sciences | sciences des

sciences

Tableau 7. Vue d’ensemble des variables liées a la motivation de 1’éleve apres retrait du coiit.

4.3 Discussion

Notre premier constat est que les indices de consistance interne sont majoritairement
bien meilleurs pour les échelles supposées mesurer les variables motivationnelles des ¢leves
que pour celles devant évaluer la perception des pratiques d’enseignement. Une hypothése
que nous pouvons avancer pour expliquer ce fait est que les items qui ont servi a élaborer les
¢chelles devant mesurer la perception des pratiques de 1’enseignant sont presque exclusivement
issus du questionnaire mis au point par Fauth et al. (2014). Il s’agit donc d’items traduits de
I’anglais et pensés, a la base, dans un contexte scolaire différent. Il est des lors possible que,
comme nous I’avons expliqué précédemment pour la notion de « liberté de choix », les
questions ne correspondent pas aux comportements adoptés par les enseignants de Fédération
Wallonie-Bruxelles. Une deuxiéme hypothése est qu’il est peut-étre plus aisé pour un jeune
¢léve de rendre compte de ses propres attitudes et intéréts que des comportements de son
enseignant. Une difficulté supplémentaire pour les éléves interrogés est que, a I’école primaire,
tous les cours sont assurés par le méme enseignant. Il est donc vraisemblable qu’il soit
compliqué pour eux de se focaliser uniquement sur les comportements de leur enseignant durant
les lecons d’éveil scientifique.

Un deuxiéme constat que nous faisons est que le caractere réduit de certaines de nos
¢chelles nous a laissé peu de possibilité d’en améliorer la consistance interne. Une des
difficultés que nous avons rencontrées en ¢laborant ce questionnaire est le nombre élevé de
variables a investiguer (14 variables au départ) combiné avec I’impératif de ne pas proposer
aux ¢€léves un nombre trop important de questions afin de ne pas les décourager. Comme nous
nous sommes basés uniquement sur des questionnaires existants, nous avons essayé pour
chaque variable de proposer au moins un item couvrant un des aspects de la notion en question.
Pour la dimension « utilité des sciences », par exemple, un des items renvoie au métier que
I’¢éleve veut exercer plus tard, un autre aux études qu’il compte suivre et le troisiéme au fait de
trouver du travail. Nous n’avons pas trouvé, dans nos trois questionnaires de référence, d’item

mentionnant un autre volet de cette dimension et avons conservé uniquement ces trois
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questions. Toutefois, si cela n’a posé de probléme pour la variable « utilité » (qui a obtenu un
indice de consistance interne de .80, pour rappel), cela ne nous a pas permis, par exemple,
d’augmenter I’indice de la variable « anxiété a 1’égard des sciences », ce qui était possible mais,
comme nous I’avons expliqué, ne nous aurait laissé que deux items pour cette échelle, la rendant
peu fiable. Un des points dont nous discuterons lorsque nous évoquerons les limites et
améliorations possibles de ce travail sera donc la nécessité de travailler avec des échelles de

mesure comportant un nombre plus élevé d’items.

5. Traitement des données

Afin de tenter d’apporter une réponse a nos questions de recherche, le traitement des

données obtenues s’effectuera en deux temps.

Dans un premier temps, pour répondre au premier objectif de ce travail, a savoir dresser
un constat des attitudes envers les sciences et de la perception de 1’enseignement qui leur est
donné qu’ont les éléves de fin de cycle primaire en Fédération Wallonie-Bruxelles'?, une
moyenne des résultats sera réalisée pour chaque variable. L’observation des fréquences de
réponse permettra également de comprendre plus finement les différentes tendances. Au moyen
d’analyses de la variance (ANOVA : analysis of variance), il sera, enfin, possible d’observer

d’éventuelles différences selon le genre de 1’¢leve.

La deuxiéme partie de ces traitements de données, plus exploratoire, consistera a mettre

en lumicre d’éventuelles relations entre les variables mesurant la perception qu’ont les €léves
de I’enseignement regu en sciences et celles mesurant leur motivation a 1’égard des sciences
ainsi que leurs performances scolaires. Pour ce faire, il conviendra d’établir un tableau de
corrélations entre ces différentes variables afin d’observer lesquelles sont significatives et
lesquelles ne le sont pas. Nous tenterons ensuite de mieux comprendre les relations ainsi
révélées a travers différentes analyses de régression. Notre but sera alors de savoir si nous

pouvons confirmer notre hypothése de départ : est-ce que la facon dont les éléves pergoivent

I’enseignement qui leur est donné en sciences influence leur motivation et leurs performances ?

12 . ) ’a ] cde A 10
Sachant que les résultats de cette recherche n’ont pas pour but d’étre généralisés a I’ensemble de la FWB vu le
caractére réduit et non représentatif de 1’échantillon, mais plutét de donner un apergu de la situation.
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IV. Présentation des résultats

1. Caractéristiques des éléves de I’échantillon

. En nous basant sur les fréquences des réponses, nous observons que notre échantillon
est composé de 160 filles et 145 garcons, ce qui est une bonne répartition du point de vue de la
mixité. Concernant les parcours des ¢léves, 85% d’entre eux déclarent n’avoir jamais
redoublé ; ils sont donc 15% a avoir déja recommencé au moins une année d’étude, ce qui est
1égérement en dessous des chiffres donnés au niveau de la Fédération Wallonie-Bruxelles'’. Au
niveau de la langue parlée au domicile, 52% d’entre eux affirment toujours parler francais chez
eux. IIs sont environ 46% a parler une autre langue en plus du frangais lorsqu’ils se trouvent a
la maison et un peu moins de 2% a ne jamais parler le francais. Enfin, concernant les notes
scolaires en sciences, les filles affichent une moyenne de 15,24 et les garcons de 14,66. La

différence entre les deux est non-significative.

2. Attitudes et engagement des éléves envers les sciences

2.1 Valeur accordée a la tache

Intérét pour les  Utilité des sciences Anxiété a |I'égard des
sciences sciences

Figure 5. Moyennes des résultats des réponses des éléves aux items des variables intérét pour les sciences,
utilité des sciences et anxiété a l’égard des sciences.

13 pres de 20% des éléves de P5 et P6 ont redoublé au moins une fois en FWB (FWB, 2018).
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Les résultats obtenus concernant la valeur que les éléves accordent aux sciences sont
plutot positifs. Ainsi que le montrent les graphiques suivants, les scores donnés a I’intérét et a
I’utilité avoisinent les 3 sur 4. L’anxiété envers les sciences, quant a elle, reste modérée avec
une moyenne de 2,28.

L’analyse des fréquences nous donne également des données intéressantes. En effet,
84% des 305 éleves interrogés déclarent qu’ils apprennent beaucoup de choses intéressantes
en éveil scientifique (item 45). Ils ne sont toutefois que 63% a aimer étudier les sciences (item
34) et plus que 52% a considérer I’éveil scientifique comme une de leurs matiéres préférées
(item 51), ce qui est interpellant et pose question quant a la proportion de ces éléves qui, d’ici
quelques années, décideront de persévérer dans ce domaine. De méme, concernant ’anxiété, si
les résultats généraux de 1’échelle restent plutot modérés, plus de 81% des éleves interrogés
déclarent s’inquiéter a 1’idée d’avoir de mauvais points en sciences (item 37). Ils sont également

59% a affirmer étre trés nerveux lorsqu’ils passent un contrdle de sciences (item 50).

2.2 Attentes de succes

Self-concept Self-efficacy

Figure 6. Moyennes des résultats des réponses des éléves aux items des variables self-concept et self-efficacy.

Les ¢€léves interrogés affichent un self-concept en sciences plutot bon. Ils sont ainsi plus de
79% a déclarer généralement bien travailler en éveil scientifique (item 33). Cependant, quand
nous leur demandons de se comparer avec leurs camarades de classe, plus de 37% d’entre eux
estiment que cette maticre est plus difficile pour eux que pour beaucoup des autres éléves (item
39) et plus de 35% trouvent I’éveil scientifique plus difficile pour eux que les autres maticres
(item 47).

Ils sont plus mitigés au niveau de la perception qu’ils ont de leurs capacités a résoudre des

taches spécifiques en sciences puisqu’ils attribuent en moyenne 2.65 aux items de cette échelle.
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Nous constatons toutefois une grande disparité en fonction des items, sans doute liée au fait que
le sujet en question a déja été travaillé en classe ou non. Seuls 34% des éléves pensent pouvoir
réussir la tache relative a la respiration humaine, quand 70% affirment étre capable de réaliser

celle concernant le montage d’un circuit électrique (37% en sont méme « tout a fait stir(e)s »).

2.3 Différences de genre

L’analyse de la variance nous permet d’observer les différences significatives ou non
selon le genre de 1’¢éléve. Le tableau 8 reprend les moyennes des réponses des filles et des

garcons, ainsi que le seuil de signification des trois variables de la valeur accordée a la tache.

Intérét Utilité Anxiété
Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F
Filles 2.97 2.94 2.16
0.0695 0.0400 0.0067
Gargons 2.80 2.71 2.40

Tableau 8. Moyennes des filles et des garcons et seuils de signification concernant les variables de la valeur
accordée a la tdache.

Nous constatons des différences significatives'* pour I’anxiété et I’utilité. Pour la variable
anxiété a 1I’égard des sciences, les filles affichent une moyenne de 2.16 pour leurs réponses, et
les garcons de 2.40 ; ces derniers se révelent donc plus anxieux que les filles.

Au niveau de 'utilité que les éléves attribuent aux sciences, les filles obtiennent une moyenne
de 2.94 et les garcons de 2.71 ; ce qui prouverait que celles-ci considerent les sciences comme
plus utiles pour leurs futures études ou le métier qu’elles comptent exercer plus tard. Ces
chiffres sont toutefois relativement positifs, tant pour les filles que pour les gar¢ons.

Concernant les variables des attentes de succes, les différences entre les réponses des filles et

celles des garcons sont non significatives, comme le montre le tableau 9.

14 . S L . . L . e
Une différence est considérée comme significative lorsque le seuil de signification est inférieur a 0,05.
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Self-concept Self-efficacy
Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F
Filles 2.85 2.60
0.9674 0.1404
Gargons 2.86 2.71

Tableau 9. Moyennes des filles et des garcons et seuils de significativité concernant les variables des attentes de
succes.

2.4 Observations

L’analyse des fréquences des réponses données par les ¢éléves aux variables de la
« valeur accordée a la tiche » nous met en réflexion. Nous sommes étonnée de constater que
plus de 8 éléves sur 10 estiment que ce qu’ils apprennent durant leur cours de sciences est
intéressant mais qu’en paralleéle a peine 1 sur 2 les considére comme une de leurs matieres
préférées. De méme, nous sommes interpellée de voir que 8 €éléves sur 10 s’inquictent de leurs
points en sciences et que prés de 6 sur 10 se déclarent trés nerveux lors des contrdles. Ces
résultats nous amenent a nous demander s’il ne pourrait y avoir un lien entre ces deux états de
fait. Serait-il possible que le stress, la crainte de mauvais résultats « douche » I’intérét des
¢léves, pourtant bien présent a la base comme en attestent leurs réponses a ’item 45 ? Cette
hypothese sera approfondie lorsque nous nous pencherons sur 1’analyse des corrélations entre

nos différentes variables.
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3. Perceptions des éléves des pratiques d’enseignement des

sciences
4
3 3,34
2,62
2
1 -
Gestion de Activation Feedbacks Soutien Soutien
classe cognitive constructifs académique  social

Figure 7. Moyennes des résultats des réponses des éléves aux items des variables des pratiques d’enseignement
des sciences.

3.1 Gestion de classe

Les résultats concernant la fagon dont les éléves percoivent la gestion de la classe
sont particulierement interpellants. La moyenne obtenue pour cette échelle est la plus basse de
notre recherche ; les éléves ont attribué 2.05 points en moyenne aux différents items. Leurs
réponses concernant I’ambiance de travail de la classe laissent paraitre que celle-ci est plutot
bruyante et chahutée durant les lecons d’éveil scientifique. Ils sont ainsi preés de 88% a ne pas
étre d’accord avec I’affirmation « Lors des lecons d’éveil scientifique, personne ne bavarde »
(item 6) et 56% d’entre eux se considérent méme « pas du tout d’accord » avec cet énoncé. Plus
de 61% des éleves interrogés estiment que les éléves ne sont pas calmes lorsque I’enseignant
parle lors des lecons d’éveil scientifique (item 10) et 80% que les legons sont perturbées par

des éleves (item 13).

3.2 Activation cognitive

Les réponses des éléves a propos de leur perception de 1’activation cognitive mise en
place par leur enseignant sont plus positives. Ils attribuent ainsi, en moyenne, 2.8 points aux
items de cette échelle. Ils sont ainsi 69,5% a déclarer que leur enseignant part de leurs

préconceptions lors de I’introduction d’un nouveau sujet en éveil scientifique (item 25) et pres
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de 79% estiment que leur enseignant leur pose des questions pour vérifier leur compréhension

du sujet (item 18).

3.3 Climat de soutien

+» Feedbacks constructifs

Les ¢éléves semblent plus mitigés concernant le fait de recevoir des feedbacks
constructifs de la part de leur enseignant. Ils attribuent, toujours en moyenne, 2.62 points aux
items de cette échelle. Ils sont 76% a affirmer que leur enseignant leur explique comment
mieux faire lorsqu’ils font une erreur (item 17), mais seulement 34% savent quels sont leurs
points forts et points faibles en sciences grace aux retours de leur professeur (item 21).

7

+* Soutien académique

Les résultats concernant le soutien académique de I’enseignant sont les meilleurs
obtenus dans cette recherche, avec une moyenne de 3.3. Ainsi, 90,5% des éleves déclarent que
leur enseignant multiplie les démarches pour les aider a apprendre (item 11) et prés de 86%

qu’ils regoivent des encouragements lorsqu’ils trouvent une tache difficile.

% Soutien social
Les ¢léves semblent majoritairement estimer que leur enseignant les soutient au niveau
social également ; la moyenne donnée pour cette variable étant de 2.91. IIs sont 76% a se sentir
écoutés (item 32) et 71.5% a déclarer que leur enseignant est gentil avec eux, méme lorsqu’ils
font une erreur (item 31). Toutefois, 52% des éléves interrogés estiment que leur enseignant ne
se préoccupe pas d’eux (item 22) et pres de 35% qu’ils ne sont pas complimentés lorsqu’ils

font quelque chose de bien (item 30).

3.4 Différences de genre

Concernant les différences selon le genre qu’ont les éléves de la perception de
I’enseignement qui leur est donné en sciences, les ANOVA permettent d’observer qu’il n’y a

pas de différence significative au niveau de la gestion de classe et de 1’activation cognitive.
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Gestion de classe Activation cognitive
Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F
Filles 2.02 2.83
0.2397 0.2201
Gargons 2.11 2.76

Tableau 10. Moyennes des filles et des garcons et seuils de signification concernant les variables gestion de classe
et activation cognitive.

C’est au niveau du climat de soutien que des différences significatives apparaissent pour les

variables du soutien académique et du soutien social de I’enseignant.

Feedbacks constructifs Soutien académique Soutien social
Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F Moyenne Pr>F
Filles 2.67 341 3.02
0.2781 0.0379 0.0088
Gargons 2.57 3.28 2.80

Tableau 11. Moyennes des filles et des garcons et seuils de signification concernant les variables de la valeur
accordée a la tdache.

Pour le soutien académique, les résultats sont positifs, tant pour les filles que pour les gar¢ons
méme si les filles semblent s’estimer légérement mieux soutenues que les garcons (moyenne
de 3.41 pour les filles et de 3.28 pour les gargons). Concernant le soutien social, les filles
déclarent a nouveau étre mieux soutenues que les garcons, mais la différence au niveau des
résultats est cette fois plus importante, puisque la moyenne des filles est supérieure de 0.22 par

rapport a celle des gargons.

3.5 Observations

La perception qu’ont les éléves de la gestion de classe durant les lecons d’éveil
scientifique nous pose question. Leurs réponses laissent a penser que ce cours est
particulierement perturbé par les éleves, et que ceux-ci bavardent. Nous pourrions envisager
une explication positive, qui serait que 1’enseignant laisse plus I’opportunité aux éléves de
réagir, de débattre du sujet lors de ces legons que durant un cours de mathématiques, par
exemple, ce qui créerait cette impression d’ambiance plus chahutée. Cela pourrait également

s’expliquer par le fait que les éléves seraient amenés a réaliser des expériences et donc a se
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déplacer dans la classe, discuter entre eux d’ou un climat moins calme, de nouveau, que lors
d’une lecon d’une autre mati¢re. Toutefois, une interprétation plus négative de ces résultats
serait que les éléves considérent les lecons d’éveil scientifique comme récréatives, ou, en tout
cas, moins importantes que d’autres maticres et s’autorisent donc a étre moins attentifs.
Concernant les différences significatives du soutien académique et du soutien social
percus par les filles et les gar¢ons, nous nous interrogeons sur le fait que celles-ci puissent étre
dues aux attentes de I’enseignant. Celui-ci estimant, de fagon consciente ou non, les filles plus
faibles en sciences, il aurait tendance a leur apporter plus d’aide et de soutien qu’aux gargons.
Nous reviendrons plus longuement sur ce constat et sa possible explication dans la partie

discussion.

4. Influence du contexte « classe » sur les réponses des éléves

Avant de nous pencher sur les liens éventuels entre nos différentes variables, il nous a
paru pertinent de nous interroger sur les ¢léments ayant pu influencer les éleves dans leurs
réponses. En effet, ceux-ci ne peuvent étre considérés comme des individus isolés de tout
contexte. Ils sont des éléves, évoluant dans des classes, elles-mémes incluses dans des écoles.
Chacun de ces « niveaux » a des caractéristiques qui lui sont propres et ils s’influencent
réciproquement. Dans le cadre de notre recherche, vu notre échantillon relativement réduit',
nous nous sommes concentrée sur le niveau « éléve » et le niveau « classe ». Nous avons donc
eu recours a des analyses multi-niveaux afin d’obtenir une décomposition de la variance entre
classes ct entre éléves a Dintérieur des classes'®. Dans un premier temps, nous avons
concentré nos analyses sur les variables de la perception des caractéristiques d’enseignement,
puisque c’est au niveau de ces variables que nous nous attendons a trouver le plus de différences

entre les classes.

ELEVES CLASSES
Gestion de classe 76,39% 23,61%
Activation cognitive 84,51% 15,49%
Feedbacks constructifs 80,73% 19.27%
Soutien social du maitre 71,89% 28,11%
Soutien académique du maitre 84,34% 15,66%

Tableau 12. Pourcentage de la variance expliquée au niveau éléve et au niveau classe pour chaque variable de
la perception des caractéristiques d’enseignement.

15 s . .
Pour rappel, nous avons travaillé avec 6 écoles différentes.

16 .
Les données brutes de ces analyses se trouvent en annexe 4.
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Ainsi que nous pouvions logiquement le supposer, la majorité de la variance est expliquée par
les caractéristiques propres de 1I’¢leve. Toutefois, la part de la variance expliquée au niveau des
classes est non négligeable, notamment pour la gestion de la classe, la distribution de
feedbacks constructifs et et le soutien social apporté par 1’enseignant. Pour ces variables, les
pratiques des enseignants différent plus fortement d’une classe a I’autre que pour 1’activation
cognitive et le soutien social, ce qui est cohérent. Il est, en effet, probable que la personnalité
de ’enseignant influence plus fortement la facon dont il se comporte avec ses éleves (soutien
social) que le type de taches qu’il leur donne a effectuer (activation cognitive). Nous constatons
¢galement une différence assez forte entre les résultats des variables soutien social du maitre et
soutien académique du maitre, ce qui prouve a nouveau, selon nous, I’utilité d’envisager ces
notions séparément plutét que de considérer le soutien apporté par I’enseignant de maniere
globale.

Nous nous sommes, ensuite, intéressée aux variables motivationnelles des éléves.

ELEVES CLASSES
Intérét 92,43% 7,57%
Utilité 88,76% 11,24%
Anxiété 88,14% 11,86%
Self-concept 98% 2%
Self-efficacy 89,19% 10,81%

Tableau 13. Pourcentage de la variance expliquée au niveau éléve et au niveau classe pour chaque variable de
la perception des caractéristiques d’enseignement.

Comme nous nous y attendions, pour ces variables, 1’essentiel de la variance se situe
entre les éléves au sein des classes, et non entre les classes. Cela est particulierement vrai pour
le self-concept qui semble relever presque exclusivement des caractéristiques propres de
I’¢leve. Le self-efficacy est lui plus li¢ aux différences entre classes, méme si la part de variance
reste assez faible. Ce constat est cohérent avec le fait que les différentes classes ne voient pas
exactement les mémes contenus matieres au méme moment et donc que les éléves d’une classe
ou la respiration humaine aurait déja été abordée, par exemple, seraient globalement plus
confiants avec le fait de réussir la tache relative a ce sujet que les éléves d’une classe ou ce sujet
n’aurait pas encore été étudié. L’anxiété a I’égard des sciences est la variable qui montre le
plus de variance expliquée au niveau des classes, trés 1égérement devant 1’utilité. Une possible
explication que nous voyons a ce résultat est que les enseignants ne pratiquent pas tous le méme
systéme d’évaluation et que le fait de faire partie d’une classe ou les évaluations certificatives

sont plus fréquentes ou le systétme de cotation plus sévere que dans une autre, pourrait
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influencer le niveau d’anxiété¢ des éléves. De méme pour l’utilité, le fait que 1’enseignant
prenne, ou non, le temps d’expliquer aux éléves a quoi pourront leur servir les savoirs et savoir-
faire abordés en classe peut logiquement avoir un impact sur la valeur qu’ils accordent a ceux-

ci.

5. Liens entre la perception des pratiques pédagogiques, les
variables motivationnelles des éleves et leurs performances
scolaires

Afin d’analyser de possibles relations entre les perceptions des pratiques pédagogiques,
la motivation des éléves et leurs performances scolaires en sciences, nous avons tout d’abord
eu recours au calcul du coefficient de corrélation entre les différentes variables. Celui-ci nous
permet de savoir quelles variables ont des liens entre elles et, donc, sur lesquelles nous devons
centrer nos analyses.

Nous avons croisé nos 11 variables (gestion de classe, activation cognitive, feedbacks, soutien
académique, soutien social, intérét, utilité, anxiété, perception de soi, perception de ses

capacités et performances) et relevé les corrélations significatives en nous référant au seuil de

signification, comme le montre le tableau 14.
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Tableau 14. Corrélations entre les différentes variables.

Activation | Feedbacks Soutien Soutien Intérét Utilité Anxiété Self- Self- Notes
cognitive | constructifs | académique social concept efficacy

0.14119 0.18176 0.22679 | 0.16472 | 0.05817 | 0.08938 | -0.02691 | 0.01357 0.05068 | -0.14438
Gestion de 0.0198 0.0018 0.0001 0.0053 0.3356 0.1343 0.6487 0.8214 0.3940 0.0139
classe 272 292 275 285 276 282 289 279 285 290
0.52807 0.39632 | 0.52721 | 0.18855 | 0.06192 | -0.04738 | 0.11513 0.22949 | -0.16307
Activation <0.0001 <0.0001 | <0.0001 0.0022 0.3143 0.4348 0.0593 0.0001 0.0065
cognitive 278 262 273 261 266 274 269 272 277
0.42236 | 0.57007 | 0.15104 | 0.10123 | 0.03917 | 0.09325 0.22434 | -0.07165
Feedbacks <0.0001 | <0.0001 0.0115 0.0869 0.5027 0.1156 0.0001 0.2183
constructifs 279 290 279 287 295 286 291 297
0.59021 | 0.25102 | 0.18022 | 0.05985 | 0.18803 0.22511 | 0.04070
Soutien <0.0001 | <0.0001 0.0030 0.3218 0.0018 0.0002 0.4991
académique 273 265 269 276 272 273 278
0.26288 | 0.21264 | 0.08917 | 0.15141 0.17802 | 0.07977
Soutien <0.0001 0.0003 0.1318 0.0112 0.0026 0.1762
social 275 279 287 280 284 289
0.41728 | 0.14962 | 0.61072 0.33069 | 0.06805
Intérét <0.0001 0.0125 | <0.0001 <0.0001 0.2590
272 278 272 275 277
-0.08509 | 0.20910 0.08215 | 0.14265
Utilité 0.1505 0.0005 0.1682 0.0158
287 276 283 286
0.46143 | 0.233564 | 0.20968
Anxiété <0.0001 <0.0001 0.0003
284 289 293
0.35210 | 0.31501
Self-concept <0.0001 | <0.0001
280 283
0.01330
Self-efficacy 0.8213
291

53



Nous observons que toutes les variables concernant la perception des
caractéristiques d’enseignement sont corrélées entre elles. Le soutien académique et le
soutien social du maitre semblent particuliérement liés (.59***)'” ainsi que le soutien social et
la distribution de feedbacks constructifs (.57***). De méme, les variables relatives a la
motivation de I’¢léve sont majoritairement corrélées entre elles, notamment 1’intérét et la
perception de soi (self-concept) (.61***) ou I’intérét et ['utilité (.42%**).

Nous relevons que deux variables des caractéristiques d’enseignement ont un lien avec
les performances scolaires, a savoir la gestion de classe et I’activation cognitive. Ce qui nous
interpelle est que ces corrélations sont toutes deux négatives. Ce constat est plutot étonnant et
sera discuté par la suite. Il apparait également que trois variables motivationnelles ont une
relation plus ou moins forte avec les notes de 1’éleve ; il s’agit du self~concept (.31**%*), de
I’anxiété (.21%*) et de 1'utilité (.14*). Nous relevons a nouveau, ici, un résultat que nous
n’attendions pas, a savoir que la relation entre I’anxiété et les performances scolaires est
positive.

Si nous nous penchons sur les relations entre les variables des caractéristiques
d’enseignement et les variables motivationnelles, deux variables de la dimension « perception
des pratiques d’enseignement » se détachent particulierement. Il s’agit du soutien académique
et du soutien social de ’enseignant. Celles-ci montrent, en effet, des relations avec quatre de
nos cinq variables de la motivation, a savoir la perception de soi (self-concept), la perception
de ses capacités (self-efficacy), I’'intérét et I'utilité.

A ce stade, aucune des variables du climat de soutien ne montre de lien avec les
performances de I’éléves. Nous nous interrogeons, toutefois, sur la possibilité que des relations
indirectes, a travers certaines variables motivationnelles, puissent exister. Nous allons tenter

d’apporter une réponse a cette supposition a travers des analyses complémentaires.

6. Relations indirectes entres la perception des pratiques de
|’enseignant et les performances scolaires

Nous avons relevé, lors de 1’analyse des coefficients de corrélations, qu’il n’y avait pas
de lien entre la distribution de feedbacks constructifs, le soutien académique, le soutien social
et les performances scolaires. Nous nous sommes, toutefois, posée la question de savoir si ces

trois variables pouvaient étre indirectement liées aux notes a travers les variables

7% signifie p <.05 ; ** signifie p <.01 ; *** signifie p <.001
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motivationnelles. Nous avons donc réalisé différentes analyses de régression afin de savoir si
ces trois variables ont une influence sur ’utilité, I’anxiété et le self-concept. 11 s’agit, en effet,
des variables de la motivation qui ont montré une relation avec les performances de 1’éléve,
contrairement a I’intérét et au self-efficacy.

Avant cela, nous avons également réalisé des analyses de régression pour chacune des
variables du climat de soutien avec les performances scolaires, pour confirmer que celles-ci
n’ont pas de relation directe.

7

+» Feedbacks constructifs et performances en sciences

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 15.79 0.70 <0.0001
Feedbacks -0.31 0.25 0.2183
constructifs

Tableau 15.a. Résultats de [’analyse de régression pour les variables feedbacks constructifs et
performances en sciences.

¢ Soutien académique et performances en sciences

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 14.24 1.21 <0.0001
Soutien 0.24 0.36 0.4991
académique

Tableau 15.b Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien académique et
performances en sciences.

¢ Soutien social et performances en science

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 13.97 0.80 <0.0001
Soutien social 0.36 0.27 0.1762

Tableau 15.c Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien social et performances en
sciences.

Comme le montrent les tableaux 15a, 15b et 15c¢, les seuils de signification obtenus pour
chacune des analyses dépassent largement les 0.05. Ceci confirme donc que le fait de distribuer
des feedbacks constructifs, le soutien académique et le soutien social n’ont pas de lien direct

avec les performances en sciences des éleves.
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6.1 Influence de la distribution de feedbacks constructifs sur les variables
motivationnelles

+» Feedbacks constructifs et utilité

% | Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 2.49 0.21 <0.0001
Feedbacks 0.13 0.08 0.0869
constructifs

Tableau 16.a Résultats de [’analyse de régression pour les variables feedbacks constructifs et utilité.

++ Feedbacks constructifs et anxiété

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 2.18 0.18 <0.0001
Feedbacks 0.04 0.06 0.5027
constructifs

Tableau 16.b Résultats de [’analyse de régression pour les variables feedbacks constructifs et anxiété.

+» Feedbacks constructifs et self-concept

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 2.65 0.14 <0.0001
Feedbacks 0.08 0.05 0.1156
constructifs

Tableau 16c¢. Résultats de l’analyse de régression pour les variables feedbacks constructifs et self-
concept.

Comme nous pouvons I’observer, aucune des trois analyses de régression n’a montré de
résultats significatifs pour la variable feedbacks. Celle-ci n’influence pas les variables

motivationnelles des éléves ; il n’y a donc pas de relation indirecte entre la distribution de

feedbacks constructifs et les performances scolaires.

6.2 Influence du soutien académique de I’enseignant sur les variables
motivationnelles

+» Soutien académique et utilité

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 1.76 0.37 <0.0001
Soutien 0.32 0.11 0.0030
académique

Tableau 17.a Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien académique et utilité.
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+»» Soutien académique et anxiété

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 1.98 0.30 <0.0001
Soutien 0.09 0.11 0.3218
académique

Tableau 17.b Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien académique et anxiété.

+» Soutien académique et self-concept

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 2.11 0.24 <0.0001
Soutien 0.23 0.07 0.0018
académique

Tableau 17.c Résultats de ['analyse de régression pour les variables soutien académique et self-concept.

Cette fois, les résultats montrent des coefficients de régression significatifs pour 1’utilité
(.32*%*) et le self-concept ((23**). En d’autres termes, une augmentation d’une unité sur
I’échelle du soutien académique permet a 1’éléve de bénéficier d’un gain de 0.32 au niveau de
’utilité¢ qu’il accorde aux sciences et de 0.23 pour son self-concept en sciences. Ces chiffres
nous permettent également d’établir qu’il existe une relation indirecte entre le soutien
académique de I’enseignant et les performances en sciences de 1’¢éléve a travers I’utilité et le

self-concept.

6.3 Influence du soutien social sur les variables motivationnelles

X/

+ Soutien social et utilité

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 2.00 0.24 <0.0001
Soutien social 0.28 0.08 0.0003

Tableau 18.a Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien social et utilité.

X/

¢ Soutien social et anxiété

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t

des parametres
Intercept 2.01 0.19 <0.0001
Soutien social 0.10 0.06 0.1318

Tableau 18.b Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien social et anxiété.
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+» Soutien social et self-concept

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 2.45 0.16 <0.0001
Soutien social 0.14 0.05 0.0112

Tableau 18.c Résultats de I’analyse de régression pour les variables soutien social et self-concept.

A nouveau, les résultats sont significatifs pour 1’utilité (.28***) et le self-concept (.14%).
SiI’¢éleve augmente d’une unité sur I’échelle du soutien social de I’enseignant, il obtiendra donc
un gain de 0.28 pour 1'utilité qu’il accorde aux sciences et de 0.14 pour son self-concept dans
cette maticre. Il existe donc bien, également, un lien indirect entre le soutien social dont fait

preuve I’enseignant et les notes de ses ¢léves a travers Iutilité et le self-concept.

7. Influence du soutien académique et du soutien social sur la
motivation de I’éléve indépendamment de ses notes en sciences

Lors de la présentation des coefficients de corrélations entre nos différentes variables,
nous avons relevé que le soutien académique et le soutien social sont particuliérement liés a la
motivation de I’¢léve. Pour rappel, les résultats des corrélations montrent des relations avec
I’intérét, 1’utilité, le self-concept et le self-efficacy. La revue de la littérature appuie le fait que,
pour persévérer dans un domaine d’étude, I’obtention de bonnes performances scolaires ne
suffit pas mais que la motivation de 1’éléve a 1’égard de ce domaine joue un role clé. Nous
reviendrons plus longuement sur ce point dans la partie discussion. Nous avons donc souhaité
analyser I’impact du soutien académique et du soutien social sur les différentes variables de la
motivation, et ce indépendamment des notes des ¢éléves. Nous avons donc eu, a nouveau,
recours a des modeles de régression. Nous nous sommes posé des questions du type « A
performance équivalente, le soutien académique influence-t-il le self-concept de 1’éleve ? ».
Nous avons procédé de méme pour chacune des variables motivationnelles, et pour les deux

types de soutien.
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7.1 Impact du soutien académique sous contrdle des notes en sciences

«» Soutien académique et intérét

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Intercept 1.28 0.38 0.0009
Notes 0.02 0.02 0.1346
Soutien 0.38 0.09 <0.0001
académique

Tableau 19.a Résultats de ’analyse de régression pour les variables soutien académique et intérét sous

controéle des notes.

+» Soutien académique et utilité

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.20 0.46 0.0093
Notes 0.04 0.02 0.0373
Soutien 0.32 0.11 0.0034
académique

Tableau 19.b Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien académique et utilité sous
controle des notes.

+»» Soutien académique et self-concept

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.13 0.29 0.0001
Notes 0.07 0.01 <0.0001
Soutien 0.22 0.07 0.0018
académique

Tableau 19.c Résultats de ’analyse de régression pour les variables soutien académique et self-concept

sous controle des notes.

+» Soutien académique et self-efficacy

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.66 0.29 <0.0001
Notes 0.01 0.01 0.4609
Soutien 0.26 0.07 0.0002
académique

Tableau 19.d Résultats de I’analyse de régression pour les variables soutien académique et self-efficacy

sous controle des notes.

Les coefficients de régression obtenus sont significatifs pour chacune des quatre
variables motivationnelles ; le soutien académique a donc bien une influence sur celles-ci
indépendamment des résultats en sciences de I’¢leve. C’est au niveau de l'intérét et de

I’utilité que I’impact est le plus important, puisqu’une augmentation d’un point sur 1’échelle du
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soutien académique permettrait a 1’éléve un gain de 0.38 pour son intérét pour les sciences et
de 0.32 pour I'utilité qu’il accorde aux sciences. Par ailleurs, le soutien académique permet

¢galement une augmentation appréciable du self-concept (0.22) et du self-efficacy (0.26).

7.2 Impact du soutien social sous contrdles des notes en sciences

+* Soutien social et intérét

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.84 0.29 <0.0001
Notes 0.01 0.01 0.4235
Soutien social 0.30 0.07 <0.0001
Tableau 20.a Résultats de I’analyse de régression pour les variables soutien social et intérét sous contréle
des notes.
¢ Soutien social et utilité
Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.46 0.34 <0.0001
Notes 0.04 0.02 0.0312
Soutien social 0.28 0.08 0.0005

Tableau 20.b Résultats de I’analyse de régression pour les variables soutien social et utilité sous contréle

des notes.

X/

% Soutien social et self-concept

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 1.57 0.22 <0.0001
Notes 0.06 0.01 <0.0001
Soutien social 0.12 0.05 0.02

Tableau 20.c Résultats de ’analyse de régression pour les variables soutien social et self-concept sous

controéle des notes.

«» Soutien social et self-efficacy

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t|
des parametres
Intercept 2.21 0.22 <0.0001
Notes 0.00 0.01 0.9448
Soutien social 0.15 0.05 0.0034

Tableau 20.d Résultats de [’analyse de régression pour les variables soutien social et self-efficacy sous
controle des notes.

A nouveau, les résultats obtenus sont tous significatifs. Comme pour le soutien

académique, c’est au niveau de I’intérét et de I'utilité que 1’influence du soutien social se
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marque le plus avec une progression de 0.30 pour I’intérét et de 0.28 pour 1’utilité. Toutefois,
son impact sur le self-concept (0.12) et le self-efficacy (0.15) est plus modeste. A nouveau, le
fait que ces deux variables n’influencent pas de la méme fagon les différentes composantes de

la motivation de 1’¢léve montre I’intérét de les étudier de fagon séparée.

8. Tentative d’explication de la relation négative entre la gestion
de classe/l’activation cognitive et les performances scolaires :
la curvilinéarité

Ainsi que nous I’avons mentionné lors de ’analyse des corrélations, les variables
gestion de classe et activation cognitive présentent, toutes deux, une relation négative avec les
performances scolaires, ce qui signifie que les performances sont moins bonnes dans les classes
plus calmes et dans celles ou les éléves se voient proposer des tiches stimulantes sur le plan
cognitif. Ces résultats vont a I’encontre de ceux que nous pensions obtenir et nous ont donc
poussée a réaliser d’autres analyses afin d’explorer une piste explicative. Dans le but de savoir
si un phénoméne de curvilinéarité'® pourrait expliquer ces constats, nous avons réalisé une
régression quadratique, c’est-a-dire une régression qui inclut la variable indépendante et la

variable indépendante €levée au carré, et ce pour chacune des deux variables.

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t]
des parametres
Gestion de -0.88 1.54 0.5658
classe
Gestion de 0.04 0.34 0.9022
classe’

Tableau 21.a Résultats de [’analyse de régression quadratique pour les variables gestion de classe et
performances scolaires.

Valeur estimée Erreur-type Pr> |t
des parametres
Activation 1.48 3.30 0.6536
cognitive
Activation -0.48 0.60 0.4294
cognitive’

Tableau 21.b Résultats de [’analyse de régression quadratique pour les variables activation cognitive et
performances scolaires.

'® La relation entre une conduite et son effet peut étre de nature curvilinéaire, ¢’est-a-dire que Ieffet de cette
conduite est positif jusqu’a un certain point, dit optimal. Au-dela de ce point, si on augmente encore ce type de
conduite, I’effet peut devenir négatif (Lafontaine, 2013).
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Ainsi que le montre les tableaux ci-dessus, les coefficients de régression obtenus sont non

significatifs tant pour la gestion de classe que pour I’activation cognitive (Pr > 0.05). Il n’y a

donc pas de relation curvilinéaire entre ces variables et les performances scolaires des éléves.
Nous tenterons, dés lors, d’apporter d’autres possibilités d’explication a ces relations négatives

dans la partie discussion.
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V. Interprétations et discussion

1. Des attitudes et perceptions des caractéristiques
d’enseignement globalement positives, mais a nuancer.

Les résultats que nous avons obtenus lors de ’analyse des moyennes et fréquences de
réponse des ¢léves vont globalement dans le sens des études internationales. Les éleves que
nous avons interrogés trouvent en général les sciences intéressantes et utiles, et témoignent
d’un self-concept assez bon, ce qui correspond tant aux derniers résultats de TIMSS, pour les
éleves de 4°™ primaire de la Communauté flamande, que de PISA, pour les éléves de 15 ans de
Fédération Wallonie-Bruxelles. Toutefois, nous constatons que, alors que 83% des éléves
néerlandophones de 4° primaire déclaraient aimer étudier les sciences (Martin et al., 2016), ils
ne sont que 63% de notre échantillon a étre d’accord avec cette affirmation. De méme, au niveau
de la perception de I’enseignement qui leur est donné, si les résultats sont, a nouveau,
globalement positifs, ils sont cependant plus mitigés que les 97% d’¢éleves néerlandophones
estimant recevoir un enseignement soutenant et intéressant en sciences.

Si nous reprenons 1’étude de Fauth et al. (2014), dont sont tirés la majorité des items qui nous
ont permis de mesurer les différentes variables de cette deuxiéme dimension « perception des
pratiques d’enseignement », nous constatons également des similitudes au niveau des résultats.
Pour rappel, les chercheurs ont mené une étude longitudinale auprés de jeunes éléves allemands
de 3°™ primaire afin d’établir de possibles liens entre la perception qu’ont les éléves de la
qualité de I’enseignement qu’ils recoivent en sciences et leurs performances futures dans ce
domaine. Si nous comparons les moyennes obtenues dans leur recherche aux noétres, nous
observons que la moyenne la plus élevée est celle du climat de soutien. Fauth et al. ayant
considéré cette notion de climat de soutien de maniére unidimensionnelle, nous combinons les
trois moyennes obtenues pour nos différentes variables afin d’obtenir une moyenne comparable
a celle de I’étude. La moyenne la plus basse est, dans les deux recherches, attribuée a la gestion

de classe.
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Etude de Fauth et al. Notre recherche

Gestion de classe 2.74 2.05
Activation cognitive 3.27 2.8
Climat de soutien 3.50 2.94"

Tableau 22. Comparaison des moyennes des points attribués par les éleves aux différentes variables de la
dimension « perception des caractéristiques d’enseignement » pour l’étude de Fauth et al. et pour notre recherche.

Toutefois, malgré ce point commun, les points attribués par les €léves que nous avons interrogés
sont bien inférieurs a ceux donnés par les éléves de I’échantillon de Fauth et al. et ce pour
chacune des notions. Cette différence se marque particulierement au niveau de la gestion classe,
la moyenne de I’étude étant de pres de 0.70 supérieure a la notre. Pour rappel, les éléves que
nous avons interrogés rendent compte d’un climat de classe plutot bruyant et chahuté durant les
lecons d’éveil scientifique. La derniére étude PISA a montré des résultats similaires pour les
¢leves de 15 ans. Dans leur rapport sur les attitudes des éléves et les pratiques d’enseignement
en sciences en FW-B, Quittre, Dupont et Lafontaine (2018) soulignent que prés de 40% des
¢léves estiment qu’il y a du bruit, de I’agitation et un manque d’écoute de I’enseignant a chaque
cours ou a la plupart des cours. Comme I’expliquent les chercheuses, ces chiffres sont plus
¢élevés que la moyenne de ’OCDE et laissent penser que le manque de discipline serait un
probléme récurrent durant les cours de sciences (p.25). Nous nous posons, des lors, la
question : pourquoi, en Fédération Wallonie-Bruxelles, le cours de sciences se déroule-t-il dans
un climat de classe perturbé et les éléves ont-ils tendance a ne pas écouter 1’enseignant ? Nous
ne pouvons, a ce stade, apporter une réponse a cette interrogation méme si nous pensons,
comme nous I’avons expliqué précédemment, que le fait que cette matiére soit considérée
comme secondaire par certains éléves peut jouer un role. Quelle qu’en soit la raison, il nous
semble important d’investiguer cette question de maniére plus approfondie de fagon a ce que le
cours de sciences puisse avoir lieu dans des conditions plus propices aux apprentissages.
Comme nous I’avons dit précédemment, la prudence est de mise lorsqu’il s’agit de
comparer des indices de perceptions et attitudes dans des contextes différents, ces derniers
influengant la maniére de répondre des individus (Lafontaine et al., 2017). Nous pouvons,
toutefois, nous poser la question de la raison des résultats plus faibles observés chez nos éléves

de Fédération Wallonie-Bruxelles par rapport a des systémes éducatifs proches, tant au niveau

19 Calcul d’une moyenne générale pour le climat de soutien : feedbacks constructifs, soutien académique et
soutien social > X =(2.62+3.3+2.91):3=2.94
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de la fagon dont ils percoivent 1’enseignement qui leur est donné en sciences que de leur
motivation a I’égard de cette discipline. Nous n’avons, a nouveau, pas de réponse définitive a
cette question, mais une piste nous parait intéressante. En 2014, Quittre, Monseur et Meyer ont
réalisé une étude aupres de 325 enseignants de 3° et 4° primaire qu’ils ont interrogés concernant
leurs pratiques d’enseignement des sciences mais également leur self-concept et leur self-
efficacy a I’égard de cette maticre. Les chercheurs sont, en réalité, partis du constat que les
¢leves de 15 ans en FW-B obtiennent de bien moins bons résultats au test PISA en sciences que
la moyenne des éleves de ’OCDE, et ce de maniére récurrente. Ils ont alors formulé I’hypothése
que ce probléme de lacunes en sciences pourrait déja étre présent dés I’école primaire et se
sont donc penchés sur les croyances et pratiques des professeurs, reprenant notamment le
modele des trois piliers de Klieme que nous avons développé précédemment (Klieme et al.,
2009). Les résultats de cette étude montrent une relation entre la confiance en eux qu’ont les
enseignants concernant les sciences et le fait qu’ils adoptent des pratiques d’enseignement

plus constructivistes. Or, les enseignants de FW-B interrogés montrent une confiance en eux

assez basse. Un autre probléme soulevé par les chercheurs, et que nous avons mentionné dans

notre partie « méthodologie », est qu’il n’existe, en FW-B, aucune directive claire sur le temps

d’enseignement qui doit étre consacré aux sciences. La grille-horaire proposée est une

suggestion et I’enseignant (ou I’école) est libre de 1’adapter a sa réalité de terrain (FW-B, 2011).
Nous ne pouvons que rejoindre les recommandations de Quittre et al. qui estiment qu’il serait
nécessaire, afin de voir les performances en sciences des ¢léves s’améliorer, de chercher les
causes de ce manque de confiance chez leurs enseignants et de mettre en place des mesures

pour les aider a y remédier (Quittre et al., 2014, p.21).

1.1 Différences entre les filles et les garcons

De maniére générale, les résultats des filles sont trés proches de ceux des garcons, que
ce soit au niveau de leurs performances scolaires en sciences, de leur perception des pratiques
pédagogiques ou de leurs attitudes envers les sciences. Des différences significatives sont

toutefois apparues :

* Les garcons sont plus anxieux a 1’égard des sciences que les filles.
* Les filles considérent les sciences plus utiles que les gargons.
* Les filles s’estiment mieux soutenues académiquement.

e Les filles s’estiment mieux soutenues socialement.
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Certains de ces résultats sont surprenants puisqu’ils vont a ’encontre de ceux des
derniéres enquétes internationales. C’est le cas de 1’anxiété, le dernier rapport de I’OCDE sur
le bien-étre des €léves (2018) soulignant que les filles de 15 ans se déclarent en moyenne plus

anxieuses a 1’égard des sciences que les gargons.

Nous pourrions envisager que ces résultats sont liés entre eux, c’est-a-dire que le fait
que les filles se sentent plus soutenues académiquement et socialement par leur enseignant
durant le cours de sciences entraine une diminution de leur anxiété et augmente le sentiment
que les sciences leur sont utiles.

Concernant 1’anxiété, nos analyses ont toutefois montré qu’il n’existe pas de lien entre cette
variable et les deux types de soutien. Nous avons cependant observé des corrélations entre
I’anxiété et le self-efficacy (.23***) et surtout le self-concept ((46***). Or, les régressions ont
permis d’établir que les soutiens académique et social ont un impact positif sur ces deux
variables. Nous pouvons donc envisager une relation indirecte avec I’anxiété, a défaut d’une
relation directe. Des analyses supplémentaires sont nécessaires pour pouvoir confirmer ce lien.
Nous n’avons, a ce stade, aucun ¢élément théorique qui vient I’appuyer. Malgré tout, nous
pensons que cela peut étre une piste explicative. D’autre part, il convient de noter que les
résultats de PISA 2015 ont, eux, montré une relation entre 1’anxiété et les relations éléves-
professeur, les éléves étant, par exemple, « moins susceptibles de faire état d’anxiété si leur
professeur de sciences leur apporte une aide personnalisée lorsqu’ils sont en difficulté »
(OCDE, 2018, p.&89).

Nos résultats ont montré que le soutien académique et le soutien social ont tous deux un impact
positif sur 1’utilité¢ que les éléves attribuent aux sciences. Nous pouvons donc raisonnablement
faire I’hypothése que, comme les filles se déclarent en moyenne plus soutenues que les gargons,
il est normal qu’elles considérent également les sciences plus utiles que ces derniers.

Nous nous sommes interrogée sur le fait que les filles se sentent plus soutenues par leur
enseignant que les gar¢ons. Ce faisant, nous avons remarqué que la majorité des titulaires des
classes composant notre échantillon sont des femmes. Ces deux faits pourraient-ils étre liés ?
C’est I’hypothése qui a été formulée par des chercheurs de I’Institut de la statistique du Québec
suite a une étude longitudinale concernant les relations enseignant-éléve a 1’école primaire
(Desrosiers, Japel, Singh & Tétreault, 2012). A travers cette étude, ils ont remarqué que les
enseignants affirmaient avoir davantage de relations positives avec les filles et que ces dernicres
¢taient plus nombreuses que les gargons a affirmer aimer leur enseignant. Les chercheurs ont

alors dressé le méme constat que le notre, a savoir que les enseignants de 1’école primaire sont
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majoritairement de sexe féminin. Ils se sont, dés lors, demandés si « comparativement aux
enseignants, les enseignantes pourraient se sentir plus proches des filles que des garcons et plus
a l’aise d’intervenir aupres d’elles » (p.16). Leurs données ne leur ont pas permis d’étayer cette
hypothese. Celle-ci est, par ailleurs, réfutée par Chouinard (2002, p.191, cité par Lafontaine et
Monseur, 2009, p.75) qui estime que « ces différences entre les enseignantes et les enseignants
sont mineures et devraient étre considérées dans un contexte plus large de similarités ». Dans
leur article de 2009, Lafontaine et Monseur mettent toutefois en lumiére un élément qui pourrait
apporter une explication différente a ce soutien plus important de I’enseignant envers les filles.
A travers deux études, les chercheurs ont exploré une possible influence du sexe de I’étudiant
sur le jugement des enseignants en mathématiques. Leurs résultats leur ont permis de conclure
que, méme s’ils n’en sont apparemment pas conscients, les enseignants développent des
attentes différentes envers les filles et les gargons et que ces attentes influencent la fagon dont
ils évaluent les éleves. En résumé, les enseignants considérent, consciemment ou non, que les
garcons sont censés étre plus performants que les filles en mathématiques, matiére qui, comme
les sciences, a une connotation masculine. Ils ont donc tendance a noter plus séveérement les
¢léves qui s’éloignent de leurs attentes (les gargons peu performants et les filles tres
performantes) et a étre plus indulgents avec ceux qui les confirment (les gargons trés
performants et les filles peu performantes). Ces attentes différenciées pourraient expliquer le
fait que, dans notre recherche, les filles se déclarent plus soutenues que les garcons, tant au
niveau académique que social. En effet, les enseignants, les considérant comme potentiellement
plus faibles en sciences, leur consacreraient plus de temps et d’attention qu’aux garcons, jugés
plus performants. Il s’agit, bien entendu, a nouveau d’une hypothése qui demande plus

d’investigations pour étre validée.

2. Des liens entre la perception des caractéristiques
d’enseignement, la motivation et les performances scolaires
des éléves.

Concernant 1’analyse des relations entre les différentes variables, les résultats obtenus

n’ont pas été ceux que nous attendions. En effet, sur les quatre hypothéses que nous avions

émises en nous basant sur la revue de la littérature, une seule se vérifie a savoir une corrélation

positive, bien que modérée, entre I’activation cognitive et I’intérét (hypothese 3.4). Il n’y a
pas de corrélation significative entre le self-efficacy et les performances scolaires de 1’¢éleve
(hypothese 3.1) ni entre la gestion de classe et la valeur accordée aux sciences (hypothése 3.2).

Plus étonnant, alors que nous pensions trouver une corrélation positive entre la gestion de classe
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et les performances scolaires (hypothése 3.3), c’est une corrélation significative mais négative
que montrent les résultats. Nous avons également observé une corrélation significative
négative entre ’activation cognitive et les performances scolaires, ce qui est tout aussi
questionnant. Comme nous ’avons présenté, le phénomeéne de curvilinéarité ne permet pas
d’apporter une explication a ces relations négatives. Comment se fait-il, dés lors, que nos
résultats aillent a I’encontre de ce que disent les recherches ? Nous pouvons, bien entendu,
questionner la fiabilité de nos données, ce que nous ferons de maniére détaillée lorsque nous

discuterons des biais et limites de notre travail. Dans le cas particulier de la relation négative

entre la gestion de classe et les notes en sciences, une possibilité serait de considérer qu’une

classe dépeinte comme plus calme, ou les €léves ne bavardent pas durant le cours de sciences
n’est pas forcément synonyme d’¢éléves attentifs et engagés, mais peut au contraire trahir un
certain manque d’intérét pour les sujets abordés, ceux-ci ne suscitant aucune réaction chez les
¢tudiants. Ce manque d’engagement se traduirait, in fine, par des résultats moindres que dans
les classes ou les sujets créent le débat auprés des éleéves, peut-&tre d’une fagon un peu
anarchique. Une deuxiéme possibilité serait d’envisager que dans les classes ou les éléves sont
percus comme plus faibles en sciences (voire de maniére générale), I’enseignant se montre plus
strict concernant la discipline.

D’autre part, ’hypothése que nous avions émise lors de I’analyse des fréquences, a
savoir qu’il pourrait exister une corrélation négative entre 1’intérét et ’anxiété de I’¢éleve a
I’égard des sciences ne se vérifie pas. Il y a bien une corrélation significative, quoiqu’assez
faible, entre I’intérét et 1’anxiété, mais celle-ci est positive (.15%). Cette variable anxiété nous
pose donc bien question. Alors que nous pensions voir émerger des relations négatives, sur base
de notre revue de la littérature, nous observons dans notre recherche des liens positifs entre
cette variable et I’intérét et les notes scolaires. Or, comme nous 1’avons souligné précédemment,
I’OCDE, dans son rapport de 2018, mettait en évidence un lien négatif de I’anxiété avec les
résultats scolaires. Toujours selon I’OCDE, le niveau d’anxiété de 1’¢léve n’est pas li¢ a la
fréquence des évaluations, mais bien aux pratiques des enseignants. Nos résultats vont donc, a
nouveau, a ’encontre de ceux mis en lumicre par I’OCDE suite aux résultats de PISA. Nous
gardons en téte que le public de PISA n’est pas celui de notre recherche, tant au niveau de la
taille de 1’échantillon que de 1’age des individus, et que 1’échelle utilisée par 1’étude
internationale pour mesurer cette variable est plus développée que la notre. Le fait d’obtenir
des résultats divergents n’est donc pas anormal. Toutefois, il est surprenant de constater une
inversion du signe de la corrélation. Si nous nous concentrons sur les données de notre

recherche, nous pouvons peut-étre émettre I’hypothése que des éléves plus inquiets a 1’idée
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d’obtenir de mauvais points (item 37) ou plus nerveux lorsqu’ils passent un controle (item 50)
sont des ¢éléves qui sont en réalité plus concernés, plus motivés par le fait d’obtenir de bons

résultats. Nous avons déja expliqué que les sciences occupent une place secondaire dans la

grille-horaire des ¢éléves face a des matiéres comme le frangais ou les mathématiques (FW-B,
2011). Certains éleves consideérent donc peut-€tre le cours de sciences comme moins important
et s’y investissent moins. IIs sont, de ce fait, moins nerveux a 1’idée d’obtenir de moins bons
résultats dans cette matiére, qui ne leur parait pas essentielle, et moins motivés ce qui engendre
logiquement des performances moindres. Cette piste explicative permettrait donc de
comprendre a la fois la relation positive entre 1’anxiété des éléves et leur intérét (Je considere
les sciences comme une matiere importante, intéressante, je me sens donc concerné par le fait
d’obtenir de bons résultats et je suis, de ce fait, plus nerveux lorsque je passe un controle) et
entre I’anxiété et les performances scolaires ( Comme je me sens concerné par le fait d’obtenir
de bons résultats en sciences, ce qui se traduit par le fait que je suis plus nerveux lorsque je
passe un controle, je m’investis plus dans mon travail scolaire et j'obtiens de meilleurs
résultats).

Enfin, nous avons constaté que les différentes variables de la perception des
caractéristiques d’enseignement sont fortement corrélées entre elles. Ceci tend a montrer,
ainsi que le défendent Klieme et al. dans leur théorie (2009), que ces différentes pratiques de
I’enseignant ne doivent pas étre considérées de maniére isolée. Quittre et al. (2018) ont constaté
les mémes relations entre les variables des pratiques d’enseignement dans leur rapport sur PISA
2015. S’appuyant, elles aussi, sur la théorie des trois piliers, elles soulignent que « la qualité et
I’efficacité de I’enseignement résident dans la combinaison des différentes pratiques et non
dans 1’'une ou ’autre en particulier » et que « c’est la capacité a mettre en place celles-ci de

maniére harmonieuse qui est la clé » (p.30).

2.1 Importance du soutien académique et du soutien social de I’enseignant

En 1993, d¢ja, Skinner et Belmont avaient mis en lumiére les bénéfices que les éléves
pouvaient retirer du fait que leur enseignant instaure avec eux une relation pédagogique basée
sur ’empathie et la proximité. Eccles et Wang (2013), reprenant les mémes bases théoriques,
ont eux aussi mis en lumiere I’effet positif du « soutien émotionnel de I’enseignant », censé
satisfaire le besoin d’affiliation, sur I’engagement des éléves. Dans leur étude de 2014, Fauth
et al. soulignent, a leur tour, I’importance que les ¢éléves évoluent dans un « climat de classe

soutenant », reprenant sous cette notion a la fois le fait que 1’enseignant distribue des feedbacks
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positifs et constructifs, adopte une approche positive des erreurs ainsi qu’un comportement
général attentionné envers les éléves. Les chercheurs expliquent qu’en mettant en place ces
pratiques, 1’enseignant développe une relation de qualité avec ses €léves ce qui engendre des
effets positifs sur leur intérét et leur motivation. Nos résultats vont dans le sens de ces
différentes études puisqu’ils révelent des relations significatives et plus ou moins fortes entre
les variables appartenant a cette notion de « climat soutenant », a savoir les feedbacks positifs,
le soutien académique et le soutien social de [’enseignant, et quatre des variables
motivationnelles des €¢léves. Nous avons ainsi noté que I’influence du soutien académique et du
soutien social sur I’intérét est particuliecrement importante puisqu’une progression d’un point
sur les échelles de ces variables permet de gagner 0.38 point sur 1’échelle de ’intérét pour le
soutien académique, et 0.30 point pour le soutien social. Or, nous I’avons vu, cette notion
d’intérét a une place centrale tant dans le modele théorique d’Eccles et al. que dans celui de
Deci et Ryan, étant donné qu’il permettrait de développer la motivation intrinseque de
I’individu (Eccles & Wigfield, 1992 ; Deci & Ryan, 2002). Identifier des pratiques
pédagogiques permettant de 1’accroitre, comme le font le soutien académique et le soutien
social, selon nos résultats, semble donc étre un moyen efficace d’améliorer I’engagement des
¢léves envers les sciences. Par ailleurs, a travers 1’utilité et le self-concept, ces deux variables
ont également une relation indirecte avec les performances en sciences des éleves.

Un autre constat apporté par 1‘analyse de nos résultats est le bien-fond¢ du fait de
considérer le « climat soutenant » comme un concept multidimensionnel puisque nous avons
vu que les différentes variables qui le composent dans notre recherche influencent différemment

les variables motivationnelles des éléves.

3. Biais et limites de la recherche

La premicre limite que nous pouvons attribuer a notre recherche tient a la faiblesse de
notre échantillon. Nous avons travaillé avec 305 éléves, ce qui est un nombre correct pour un
mémoire, mais est bien insuffisant si nous souhaitons obtenir une image générale des
perceptions de I’enseignement et attitudes des éléves de fin de primaire pour toute la Fédération
Wallonie-Bruxelles. De méme, notre échantillon était un échantillon de convenance, ne pouvant
donc mener a une généralisation. Afin d’obtenir des résultats rendant réellement compte de la
situation en Fédération Wallonie-Bruxelles, une étude a plus large échelle basée sur un

¢chantillon représentatif serait souhaitable.
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Une autre raison pour laquelle nous devons considérer les résultats de notre travail avec
prudence est la qualité de nos échelles. Quand nous avons mesuré la cohérence interne de
celles-ci, nous avons relevé que certains alphas étaient relativement médiocres. Nous avons

supprimé les variables dont la consistance interne était trop insatisfaisante, mais en avons gardé

certaines présentant un alpha suffisant mais néanmoins assez faible. Il s’agit de la distribution
de feedbacks constructifs (o = .56), de ’activation cognitive (a = .59), de I’anxiété (a = .61) et
du self-efficacy (o =.54). Une des difficultés que nous avons rencontrées en rédigeant notre
questionnaire est le nombre élevé de variables que nous désirions investiguer (14 variables en
début de recherche). Afin de ne pas proposer aux éléves un questionnaire trop long qui aurait
risqué de les décourager, nous nous sommes limitée dans le nombre d’items attribué a chaque
variable ce qui explique que certaines de nos échelles ne contiennent que 3 items. Or, une
échelle si réduite ne permet pas d’adaptation en cas de mauvais résultats. Cela a été le cas pour
I’échelle de 1’anxiété dont I’alpha aurait pu passer a .67 au lieu de .61 si nous avions retiré un
des items. Le fait qu’il ne serait alors resté que deux items nous en a empéchée. Nous pensons
qu’il serait utile, dans un prolongement de ce travail, de réduire le nombre de variables étudiées
au sein d’une méme recherche, afin de pouvoir élaborer des échelles comprenant un nombre
plus ¢élevé d’items, de facon a ce que leur consistance interne soit améliorée et, de ce fait, la
validité des résultats obtenus également.

Par ailleurs, comme nous venons de 1’expliquer, nous avons di supprimer certaines variables

que nous comptions investiguer étant donnée la faible consistance interne des échelles censées
les mesurer. Obtenir des données sur la perception des attentes des enseignants et des directives
de I’enseignement aurait probablement été intéressant, mais notre plus grand regret est de
n’avoir pu obtenir de résultats sur le soutien a I’autonomie. Cette notion d’autonomie se trouve,
en effet, au cceur des modeles théoriques qui ont inspiré ce travail puisqu’il s’agit d’un des trois
besoins fondamentaux mis en lumiére par la théorie de ’autodétermination (Deci & Ryan,
2000) et sur lequel se sont basés plusieurs chercheurs pour définir les caractéristiques d’un
enseignement de qualité (Klieme et al., 2009 ; Wang & Eccles, 2013 ; Skinner & Belmont,
1993). Elaborer une échelle permettant de mesurer efficacement cette variable du soutien a
I’autonomie nous semble donc nécessaire.

D’autre part, nous avons constaté une lacune dans notre échelle censée mesurer la perception
de la gestion de classe. Pour rappel, nous avons repris pour la réaliser quatre des cinq items de
I’étude de Fauth et al. (2014). Avec le recul, nous remarquons que ceux-ci concernent tous
I’aspect de la discipline de classe. Or, dans leur théorie, Klieme et al. (2009) estiment qu’une

gestion de classe structurée se traduit effectivement par la gestion et la prévention des
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comportements perturbateurs mais également par la mise en place d’activités structurantes,
dirigées par I’enseignant. Nous estimons donc qu’il aurait été judicieux que des items couvrent
ce deuxieme aspect.

Une troisiéme limite est liée directement a I’instrument de mesure choisi. L’échelle de
Likert, si elle est couramment utilisée dans le cadre de recherches similaires a la notre, et
notamment dans les études internationales, pour son co6té trés pratique lors de ’analyse des
données, présente également plusieurs faiblesses. Tout d’abord, les intervalles entre les
différentes propositions ne sont pas égaux. Ensuite, il est toujours possible de s’interroger quant
a la sincérité du répondant. Le biais de désirabilité sociale, consistant pour I’individu a répondre
ce qu’il pense que le chercheur, ou la société de maniere générale, attend de lui plutot que de
donner son propre avis est fréquemment associé a I’échelle de Likert (Lafontaine, 2015). Nous
pensons, dés lors, qu’il serait intéressant de poursuivre notre recherche en mettant en place une
méthodologie différente. Nous songeons a une étude de terrain comprenant un groupe
expérimental et un groupe contrdle. Dans le groupe classe expérimental, 1’enseignant adopterait
les pratiques identifiées comme faisant partie d’un enseignement de qualité et favorisant la
motivation des éléves (telles que suggérées par Klieme et al., 2009 ; Wang et Eccles, 2013 ;
Skinner et Belmont, 1993). Afin de mesurer 1’effet sur les performances scolaires, un pré-test
cognitif pourrait étre administré aux ¢€léves des deux groupes avant la mise en place des
pratiques d’enseignement, suivi d’un post-test plus tard dans 1’année, afin que les éleves du
groupe expérimental puissent éventuellement retirer un bénéfice de ces pratiques. Une telle
recherche serait sans doute plutdt de type qualitatif que quantitatif, étant donné le temps
considérable que demanderait la collecte des données, et ne permettrait dés lors pas de
généralisation. Il ne s’agirait plus, non plus, des perceptions des ¢léves mais bien des
comportements effectivement observés sur le terrain. Une étude de ce type pourrait néanmoins
apporter une vision plus fine et peut-étre plus objective des relations entre les différentes
variables et nous pensons, de ce fait, qu’elle compléterait avantageusement notre travail.

Enfin, une autre limite évidente est due a la fiabilité des données collectées, et plus
particulierement aux performances scolaires. Ainsi que nous I’avons expliqué dans la partie
méthodologie de ce travail, nous avons choisi de demander aux éléves de nous fournir eux-
mémes leurs résultats en sciences, obtenus a leur dernier bulletin. En dehors du fait qu’il s’agit
des lors de données auto-rapportées, et donc soumises a caution (il est possible qu’un éléve
ayant obtenu de faibles résultats ait décidé de « gonfler » un peu sa note), elles manquent
¢galement d’objectivité. En effet, ces notes ont été attribuées aux ¢€léves sur base de tests

différents d’une classe a 1’autre (ou, du moins, d’une école a 1’autre) et les corrections ont été
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effectuées par des personnes différentes, ayant vraisemblablement des degrés de sévérité divers.
Il est donc possible qu’un 12 recu par un éléve dans une classe équivaille a un 14 dans une autre
classe. Ce phénoméne, repris sous le nom d’effet Posthumus® (Crahay, 2003), est bien connu
des chercheurs et les améne généralement, lorsqu’ils souhaitent étudier les performances
scolaires des ¢léves, a travailler sur base de tests standardisés. L’idéal, dans notre cas, aurait
effectivement été d’administrer aux éléves un test cognitif en plus du questionnaire contextuel.
Nous avons cependant vite abandonné cette idée car elle nous semblait difficile a mettre en
place. Enchainer test cognitif et questionnaire contextuel lors de notre passage dans les
différentes classes aurait été trés long, ce qui aurait risqué de démotiver les €léves et donc
d’influencer négativement leur fagon de répondre. Une autre solution aurait été de nous rendre
deux fois dans chaque classe, une fois pour faire passer aux éléves le test cognitif et une fois
pour le questionnaire contextuel. Cependant, au-dela du temps considérable que cela nous aurait
demandé, nous avons pensé que cela risquait d’augmenter le nombre de refus de la part des
enseignants. Nous nous sommes donc rabattue sur les notes du bulletin des éléves, tout en étant
consciente que celles-ci doivent étre prises avec précaution. Dans le cadre d’une recherche a
plus large échelle, ’administration d’un test cognitif serait, bien entendu, souhaitable afin
d’augmenter la comparabilité et la fiabilité des données, et donc des résultats. Une deuxiéme
possibilité, que nous n’avons pas envisagée lors du traitement de nos données, aurait été de

standardiser les notes par classe et de les exprimer en termes d’écart a la moyenne de la classe.

Un autre biais possible concernant la fiabilité de nos données concerne le fait que, dans
chacune des classes de notre échantillon, 1I’enseignant qui donne le cours de sciences est le
titulaire de classe. Or, comme nous ’avons souligné dans notre partie sur la validation des
¢chelles, il peut, dés lors, étre difficile pour les €éléves de se focaliser sur les comportements de

leur enseignant uniquement durant les legons d’éveil scientifique.

4. Conclusions et perspectives

Travailler sur les perceptions des pratiques d’enseignement et les attitudes des éleves
est un exercice périlleux. Les biais qui peuvent entraver la recherche et compromettre la fiabilité
des résultats sont nombreux. Les récentes études suggerent toutefois que la facon de travailler

de I’enseignant, le climat qu’il instaure dans sa classe et la qualité des relations qu’il établit

20 L’effet Posthumus désigne le fait que les enseignants ont tendance a créer au sein de chaque classe une courbe
de Gauss avec un petit groupe d’éleves forts, un petit groupe d’éléves faibles, et un groupe nombreux d’éléves
moyens (Crahay, 2003).
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avec ses €léves sont de puissants leviers pour augmenter leur motivation, leur engagement et
leurs performances. Nous 1’avons vu, la « démotivation des étudiants » semble étre un probléme
au centre des préoccupations des professeurs et pédagogues (Sarrazin et al., 2006). Dés lors,
comprendre finement quelles sont ces pratiques de 1’enseignant qui peuvent influencer de fagon
positive les attitudes de ses €léves peut sans doute apporter des réponses et des pistes d’actions
a mettre en place. Avec ce travail, nous espérons avoir trés modestement contribué aux
recherches qui, c’est notre souhait, seront réalisées dans le futur en Fédération Wallonie-

Bruxelles. Tout en gardant en téte les biais et limites de ce mémoire, nos résultats tendent a

mettre en évidence plusieurs éléments.

Les attitudes a I’égard des sciences et les perceptions des pratiques pédagogiques
semblent étre moins positives chez les éléves de fin de primaire de FW-B*! qu’elles ne le sont
dans des systemes éducatifs proches. Une piste que nous envisageons pour expliquer ce fait est
que les enseignants de primaire de FW-B affichent un sentiment d’inefficacité a enseigner les
sciences, et que celui-ci est notamment plus élevé que celui de leurs collégues de la
Communauté¢ flamande (Quittre et al., 2014). Nos résultats viennent donc appuyer les
recommandations de Quittre et al. qui estiment que des recherches complémentaires doivent
étre menées afin de comprendre les raisons de ce manque de confiance des enseignants
francophones et les moyens pour les aider a y remédier. Améliorer leur sentiment d’efficacité
a enseigner les sciences permettrait d’optimiser leurs pratiques pédagogiques et, in fine, les
attitudes et performances en sciences de leurs éléves.

Des différences significatives sont apparues au niveau des attitudes et perceptions des
filles et des gargons. Nous n’avons pas d’explication définitive au fait que les filles sont moins
anxieuses a I’égard des sciences que les gargons et qu’elles les jugent plus utiles, contrairement
aux résultats de PISA 2015 (Quittre at al., 2018). Nous avons toutefois fait I’hypothése qu’il
puisse y avoir une relation avec le fait qu’elles se sentent également plus soutenues
académiquement et socialement par leur enseignant. Nous pensons que des recherches
complémentaires sur ces différences selon le genre sont nécessaires, d’autant que ces variables
de soutien semblent particulierement liées a la motivation des éléves.

Nos résultats ont, en effet, révélé des relations entre les soutiens académique et social et les
variables motivationnelles de I’intérét, de I'utilité, du self-concept et du self-efficacy, ainsi

qu’une relation indirecte avec les notes en sciences via 1’utilité et le self-concept. Il semble donc

21 s , . . s ., .
A nouveau, nous parlons des éléves de notre échantillon puisque, comme nous 1’avons expliqué, celui-ci ne
nous permet pas de généraliser a I’ensemble de la FW-B.
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que le fait d’établir avec ses éléves une relation de qualité, « basée sur I’empathie et la

proximité » (Sarrazin et al., 2006, p. 167), permette a I’enseignant d’augmenter leur motivation
et leurs performances.
Les résultats que nous avons obtenus ont également montré des divergences avec la

littérature scientifique et les études internationales. Nous pensons aux relations négatives entre

la gestion de classe et les performances scolaires ainsi que [’activation cognitive et les

performances scolaires et aux relations positives entre I’anxiété et ’intérét ainsi que I’anxiété

et les performances scolaires. Nous avons formulé des hypotheses pour essayer d’apporter une
explication a ces résultats inattendus, sans pouvoir les confirmer a ce stade. Nous pensons
toutefois que ces différences sont révélatrices de 1’influence des variables contextuelles
(caractéristiques des éléves, de I’enseignant, du systéme éducatif, ...) lors de recherches
réalisées au sein des classes. Il nous semble dés lors important de garder en téte qu’un
comportement peut étre induit par des causes diverses ou produire des effets différents suivant
le contexte. Ainsi il semble, par exemple, qu’un enseignement de classe structuré ne soit pas
toujours li¢ a de meilleures performances des éléves, nos résultats ayant montré I’inverse. De
méme, ’anxiété ne serait pas toujours négative puisque, dans notre recherche, elle est
positivement corrélée avec 1’intérét et les notes en sciences.

A T’issue de ce travail, nous sommes convaincue de ’utilité de mieux comprendre les
liens entre les perceptions qu’ont les éléves des pratiques pédagogiques qu’ils regoivent et leurs
attitudes a 1’égard des sciences, ainsi que leurs performances dans ce domaine. Un
« enseignement de qualité », basé sur le respect des besoins fondamentaux des éléves, semble
effectivement permettre d’influencer positivement I’engagement des éléves, méme si des
recherches complémentaires sont nécessaires pour comprendre plus finement les relations entre
ces différentes variables et confirmer les résultats obtenus. Dans le but d’accroitre le nombre
d’étudiants qui décident de réaliser des études a caractere scientifique mais aussi de renforcer
la « culture scientifique » de chacun, continuer 2 mener des recherches dans ce domaine
semble étre une bonne voie. Toutefois, comme le montrent nos résultats, il serait illusoire de
penser qu’une liste de « bonnes pratiques » mises en place par I’enseignant suffit a garantir la
motivation et les performances de tous les éléves en toute situation. Prendre en compte le

contexte et les différentes réalités de terrain reste essentiel.
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VIII. Annexes

Annexe 1. Questionnaire soumis aux éléves

Lo |

Dans ce livret, tu trouveras des questions sur toi et sur ce gue tu penses des sciences en général et des
lecons d’éveil scientifique a I'école.

Pour chaque question, tu dois choisir la réponse qui te convient le mieux (A une seule réponse par
question).

Pour indiguer ta réponse, fais une croix dans la case correspendante.

NB: Tu ne dois pas te préoccuper du chiffre qui suit la case.

Merci et bon travaill @

1. Renseignements généraux

1. Tues [J; ungarcon [1, unefille

2. As-tu déja redoublé? 0. oui [J: Non

3. Quelle note as-tu obtenue en sciences a ton dernier bulletin? /20
(indigue ta note sur 20)

4. Quelle langue parles-tu chez toi?

[J: Je parle toujours frangais.
[1: Je parle parfois francais, parfois une autre langue.

[ Je ne parle jamais francais.

84



2. Toi et les legons d’éveil scientifique

a) Pense a tes lecons d'éveil scientifique et indique dans quelle mesure tu es d’accord
avec les phrases suivantes.

Lors des legons d'éveil scientifique... Pas du Pas Tout 3
tout ’ D'accord fait
d’accord
) d'accord | d’accord
1  Toutle monde écoute I'enseignant. 0 0: 1 Os
2 | Mon enseignant me laisse montrer ce que j'ai appris. 0, (0, L (s
3 Mon enseignant pense que je suis capable de résoudre 0, [0, O A
des taches difficiles.
4 Mon enseignant m’encourage quand je trouve une tiche 0, (0, L A
difficile.
5 | Mon enseignant pose des questions intéressantes. 0, (0, L A
6 | Personne ne bavarde. 0, 0, 1 A
7 | Mon enseignant pense que je suis doué(e) en sciences. 0, (0, L (s
8 | Mon enseignant a des réponses claires 3 mes guestions. []1 [:]2 []3 [] s
9 Mon enseignant nous explique pourquei il est important 0, (1, L (s
d’étudier certains sujets.
10 | Les éléves sont calmes lorsque I'enseignant parle. 0, 0, 1 A
11 Mon enseignant met en place plusieurs choses pour nous []1 [:]2 []3 [] A
aider 3 apprendre.
12 Mon enseignant pense que je fais partie des moins bons 0, (0, L (s
éleves.
13 | Aucun éléve ne perturbe la legon. 0, 0. 1 A
14 | Mon enseignant s’intéresse a mes progres. s 0: 1 0




b) Selon toi, durant les lecons d’éveil scientifique, a quelle fréquence se produisent les

situations suivantes?
Jamais Toujours
ou ou
Parfois | Souvent
Lors des legons d’éveil scientifique, mon enseignant... presque presque
jamais toujours
1 | Nous donne des tiches qui demandent beaucoup de 04 0 0s (4
réflexion.
2 | Nous explique clairement les objectifs de la legon. 0. 0. 0s 0a
3 M’expligue comment mieux faire quand je fais une 04 1 0s (4
erreur.
a Me demande ce que |'ai compris et ce que je n‘ai pas 0s 02 0s 0a
compris.
5 | Est amical avec moi. 1, 0. s s
g | Nous Pose des questions qui demandent beaucoup de 0, 0 s (4
réflexion.
7 | Me dit quels sont mes points forts et mes points faibles. 0, 0 s (4
8 | Se préoccupe de moi. 04 0 s Os
9 Nous donne des tiches qui ont I'air difficiles a premiére []1 [] " [] N [:]‘
vue.
10 | Nous rappelle briévement en début de legon ce que nous 04 1 0s Os
avons appris durant la legon précédente.
11 Me demande ce que j'ai compris et ce que je n‘ai pas 04 0 s (4
compris.
12 Nous demande ce que nous connaissons quand nous 0. 0. 0s 0a
abordons un nouveau sujet.
13 | Me dit si je travaille bien. 0, 0. 0s (s
14 | Veut que je sois capable d’expliquer mes réponses. 04 1 0s Os
15 | Nous dit ce que nous devons étudier. 0, 0. 0s s
16 | Nous donne des taches auxquelles j'aime réfléchir. 0, 1 s (4
17 | Me complimente quand je fais quelque chose de bien. 0, 0. 0, 0.
18 | Est gentil avec moi méme quand je fais une erreur. 04 0. 0s (s
19 | Ecoute ce que j'ai a dire. 0, 0. 0s (s
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3. Toi et les sciences

@) Par rapport qux sciences, de maniére générale, indique dans quelle mesure tu es
d‘accord avec les phrases suivantes,

Pas du Pas Tout &
tout D'accord fait
d'accord
d"accord d’accord

1 | Jetravaille généralement bien en éveil scentifique. 1 [ T3 e

2 | Jaime bien étudier les sciences. =) [ T3 Ta

3 Cela vaut la peine de faire des efforts en sciences, car cela 1 [ 3 e
m‘aidera pour le métier que je veux faire plus tard.

a Je dois consacrer beaucoup de temps au cours d'éveil Cy s T3 Ca
scientifigue pour obtenir de bonnes notes.

5 | Je m'inguidte 3 I'idée d'avoir de mauvais points en éveil 1 ) 3 e
scientifigue.

6 | Je souhaiterais ne pas devoir étudier les sciences. = 2 T3 s

7 | U'éveil scientifique est plus difficile pour moi que pour - ) 3 Ca
beaucoup de mes camarades de classe.

B | Je suis stressé{e] quand on commence un nouveau ) ) T3 e
chapitre ou une nouvelle matidre en éveil scientifique.

9 | U'éveil scientifique est ennuyanrt. Ca O, T3 Ca

10 | Je ne suis pas bon[ne) en éveil scientifique. 1 [ T3 e
Les sciences sont nécessaires pour les éudes que je veux C1 O, T3 Ca

11 faire plus tard.

12 | V'apprends les choses rapidement en éveil scentifique. ) [ T3 Ta

13 | V'apprends plein de choses intéressantes en éveil Cy O, T Ca
scientifigue.

14 | Je dois sacrifier de mon temps libre pour obtenir de 1 ) T3 e
bonnes notes en éveil scientifique.

15 | U'éveil scientifique est plus difficile pour moi que les 1 2 s Ta
autres matieres,

16 | J'aime les sciences/I'éveil scientifique. 1 ) T3 “a

17 En sciences, "apprends des choses qui m'aideront & = 2 s s
trouver du travail plus tard.




17 En sciences, j"apprends des choses qui m’aideront a 0. 0. 0s 0.
trouver du travail plus tard.

18 Je.suisl trés nerveux(se) quand je passe un contrdle d’éveil 0: 0: 0s De
scientifique.

19 | U'éveil scientifique est une de mes matiéres préférées. 0. 0. 0s 0.

20 | Uéveil scientifique me rend confus. 0. 0. 0s 0.

21 | Vaime faire des expériences scientifiques. 0. 0. 0s 0.

b) Si tu devais effectuer les tdches suivantes, dans quelle mesure te sentirais-tu sidr(e) d’y

arriver?
peall L IO
ou e
siir(e
sir(e) (e) siir(e)
1 | Expliquer le fonctionnement de la respiration chez 0: 0: 0s e
I’homme en te servant d’un schéma donné.
2 | Réaliser un circuit électrique simple en suivant les 0. [ 0s A
consignes d’une fiche de fabrication.
Aprés avoir comparé différents bulletins météorologiques
3 (dans les journaux, a la radio, a |a télévision, sur internet,
..), relever quels sont les éléments essentiels et en écrire 0: 0: 0. O
un toi-méme.
4 Réaliser un exposé a présenter en classe sur un animal 0: 0: 0s De
vertébré,
5 | Replacer différentes inventions sur une ligne du temps. 0. 1 0s A

Cest finil Peux-tu vérifier que tu n’as oublié aucune question?

Encore un grand merci pour ton aide @
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Annexe 2. Questionnaire : Document de travail

NB: Items inversés:

i12: Mon enseignant pense que je fais partie des moins bons éléeves

i36: Je dois consacrer beaucoup de temps au cours d’éveil scientifique pour obtenir de
bonnes notes.

i37: Je m’inquiete a I'idée d’avoir de mauvais points en éveil scientifique.

i38: Je souhaiterais ne pas devoir étudier les sciences.

i39: L’éveil scientifique est plus difficile pour moi que pour beaucoup de mes camarades.
i40: Je suis stressé(e) quand on commence un nouveau chapitre ou une nouvelle matiere en
éveil scientifique.

i41: L’éveil scientifique est ennuyant.

i42: Je ne suis pas bon(ne) en éveil scientifique.

i46: Je dois sacrifier de mon temps libre pour obtenir de bonnes notes en éveil scientifique.
i47: L’éveil scientifique est plus difficile pour moi que les autres matiéres.

i50: Je suis trés nerveux(se) quand je passe un controle d’éveil scientifique.

i52: L’éveil scientifigue me rend confus.

1. Renseignements généraux (CONT)

garcon
Sexe fille
erreur
omission
oui
Retard non
erreur
omission
Cote sur 20
Je parle toujours 1
frangais.
Je parle parfois 2
Langue francais...
Je ne parle jamais 3
frangais.
erreur 8
omission 9

OO IN|FR|O|O|N|F
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2. Toi et les lecons d’éveil scientifique

a) Lors des lecons d’éveil scientifique...

Pas du tout d’accord
Pas d’accord
D’accord
Tout a fait d’accord
Erreur
Omission

OO |WIN|F

Gestion de la classe (GEST) :

GEST1 | Iteml Tout le monde écoute I'enseignant.

GEST2 | Item 6 | Personne ne bavarde.

GEST3 | Item 10 | Les éleves sont calmes lorsque I'enseignant parle.
GEST4 | Item 13 | Aucun éléve ne perturbe la legon.

Degré d’autonomie (AUT):

AUT1 Item 2 | Mon enseignant me laisse montrer ce que j’'ai appris.

AUT2 ltem 5 | Mon enseignant pose des questions intéressantes.

AUT3 ltem 9 | Mon enseignant nous explique pourquoi il est important d’étudier
certains sujets.

Attentes (EXP):

EXP1 Item 3 | Mon enseignant pense que je suis capable de résoudre des taches
difficiles.

EXP2 Iltem 7 | Mon enseignant pense que je suis doué(e) en sciences.

EXP3 Iltem 12 | Mon enseignant pense que je fais partie des moins bons éléves.

Soutien académique du maitre (SAM):

SAM1 ltem4 | Mon enseignant m’encourage quand je trouve une tache difficile.

SAM2 ltem 8 | Mon enseignant a des réponses claires a mes questions.

SAM3 Iltem 11 | Mon enseignant met en place plusieurs choses pour nous aider a
apprendre.

SAM4 Iltem 14 | Mon enseignant s’intéresse a mes progres.
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b) Lors des legcons d’éveil scientifique, mon enseignant...

Jamais ou presque jamais
Parfois
Souvent
Toujours ou presque toujours
Erreur
Omission

OO IWIN (K-

Activation cognitive (AC):

AC1 | Item 15 | Nous donne des taches qui demandent beaucoup de réflexion.

AC2 | Item 18 | Me demande ce que j'ai compris et ce que je n’ai pas compris.

AC3 Item 20 | Nous pose des questions qui demandent beaucoup de réflexion.

AC4 | Item 23 | Nous donne des taches qui ont I'air difficiles a premiére vue.

AC5 | Item 25 | Nous demande ce que nous connaissons quand nous abordons un
nouveau sujet.

AC6 | Item 27 | Veut que je sois capable d’expliquer mes réponses.

AC7 | Item 29 | Nous donne des taches auxquelles j’aime réfléchir.

Directives de I’enseignement (DIR):

DIR1 | Item 16 | Nous explique clairement les objectifs de la legon.

DIR2 | Item 24 | Nous rappelle brievement en début de lecon ce que nous avons appris
durant la lecon précédente.

DIR3 | Item 28 | Nous dit ce que nous devons étudier.

Feedback constructifs (FB):

FB1 Iltem 17 | M’explique comment mieux faire quand je fais une erreur.
FB2 Iltem 21 | Me dit quels sont mes points forts et mes points faibles.
FB3 Iltem 26 | Me dit si je travaille bien.

Soutien social du maitre (SSM):

SSM1 | Item 19 | Est amical avec moi.

SSM2 | Item 22 | Se préoccupe de moi.

SSM3 | Item 30 | Me complimente quand je fais quelque chose de bien.
SSM4 | Item 31 | Est gentil avec moi méme quand je fais une erreur.
SSM5 | Item 32 | Ecoute ce que j’ai a dire.
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3. Toi et les sciences

a)

Self-concept (SC):

Pas du tout d’accord
Pas d’accord
D’accord
Tout a fait d’accord
Erreur
Omission

OO |P W|IN|F

SC1 Iltem 33 | Je travaille généralement bien en éveil scientifique.

SC2 Iltem 39 | L’éveil scientifique est plus difficile pour moi que pour beaucoup de
mes camarades de classe.

SC3 Item 42 | Je ne suis pas bon(ne) en éveil scientifique.

SC4 | Item 44 | Japprends les choses rapidement en éveil scientifique.

SC5 Iltem 47 | L’éveil scientifique est plus difficile pour moi que les autres matiéres.

SC6 | Item 52 | L’éveil scientifique me rend confus.

Intérét pour les sciences (INT):

INT1 | Item 34 | J’aime bien étudier les sciences.

INT2 | Item 38 | Je souhaiterais ne pas devoir étudier les sciences.

INT3 | ltem 41 | L'éveil scientifique est ennuyant.

INT4 | Item 45 | Japprends plein de choses intéressantes en éveil scientifique.
INT5 | Item 48 | Jaime les sciences/I’éveil scientifique.

INT6 | Item 51 | L’éveil scientifique est une de mes matiéeres préférées.

INT7 | Item 53 | J’aime faire des expériences scientifiques.

Utilité des sciences (UT):

UT1 | Item 35 | Cela vaut la peine de faire des efforts en sciences, car cela m’aidera
pour le métier que je veux faire plus tard.

UT2 | Item 43 | Les sciences sont nécessaires pour les études que je veux faire plus
tard.

UT3 | Item 49 | En sciences, japprends des choses qui m’aideront a trouver du travail

plus tard.
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Codt (COU):

COU1 | Item 36 | Je dois consacrer beaucoup de temps au cours d’éveil scientifique
pour obtenir de bonnes notes.
COU2 | Item 46 | Je dois sacrifier de mon temps libre pour obtenir de bonnes notes en

éveil scientifique.

Anxiété a I’égard des sciences (ANX):

ANX1 | Iltem 37 | Je m’inquiéte a I'idée d’avoir de mauvais points en éveil scientifique.
ANX2 | ltem 40 | Je suis stressé(e) quand on commence un nouveau chapitre ou une
nouvelle matiere en éveil scientifique.
ANX3 | ltem 50 | Je suis trés nerveux(se) quand je passe un contréle d’éveil
scientifique.
b)

Self-efficacy (SE):

Pas du tout sdr(e)
Pas tres sar(e)
Sar(e)

Tout a fait sar(e)
Erreur
Omission

OO WIN|F

SE1 Iltem 54 | Expliquer le fonctionnement de la respiration chez ’homme en te
servant d’'un schéma donné.

SE2 Iltem 55 | Réaliser un circuit électrique simple en suivant les consignes d’une
fiche de fabrication.

SE3 Iltem 56 | Aprés avoir comparé différents bulletins météorologiques (dans les
journaux, a la radio, a la télévision, sur internet, ...), relever quels sont
les éléments essentiels et en écrire un toi-méme.

SE4 Iltem 57 | Réaliser un exposé a présenter en classe sur un animal vertébré.

SES Item 58 | Replacer différentes inventions sur une ligne du temps.

93




Annexe 3. Données brutes des coefficients de corrélation pour

chaque échelle

1. Echelle du self~concept en sciences

6 Varables: | 33 139 42 44 W7 52
Simple Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Labe
a3 288 1 298611 | 0.75°18 | 86000000 | 100000 | 400000 | 33
&9 288 | 273958 | 107127 | 7E000000 | 100000 | 400000 | 39
M2 288 | 289236 | D.BE6T3 | B3300000 | 100000 | 400000 | 42
EX 288 | 278125 | 0.84561 | 80100000 | 100000 | 400000 | iss
M7 288 | 285458 | 1.07508 | 82500000 | 100000 | 4.000C0 | 47
B2 288 | 285806 | 096430 | B2600000 | 100000 | 400000 | i52
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0780708
Suandardizec 0785626
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Corelation Correlation
Variable |  with Total Alpha | with Total Alpha | Label
i3 0579521 | 0740274 0.588007 0740137 | 33
i3 0533241 | 0.745782 0.533978 0753446 | 39
a2 0645967 | 0718755 0.655322 0722963 | 42
144 0436041 | 0.7688%6 0.447191 0774145 | 44
a7 0523768 | 0.7484M 0.524882 0755654 | 47
i52 0471291 | 0762683 DABATAL 0770025 | 52
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2. Echelle de I’'intérét pour les sciences

7 Variables: | 34 33 M1 45 48 51 53
Simple Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
34 282 | 272685 | 1.04349 | 76900000 | 100000 | 400000 | i34
o8 232 | 260149 | 114752 | 73900000 1.00000 400000 | 38
£l 282 | 305319 | 106743 | 85100000 | 100000 | 400000 | 41
M5 282 | 332270 | 0.82439 | G37.00000 | 1.00000 | 4.000C0 | 45
"8 232 | 301054 | 1.02455 | 84900000 | 100000 | 400000 | 48
51 282 | 255674 | 1.10@56 | 72100000 | 100000 | 400000 | i51
53 282 | 355674 | 048 1003 | 00000 | 400000 | 53
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Apha
Raw 0856091
Standardzec 0865751
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Alpha | with Total Alpha | Label
i3 0.750324 | 0.830%62 0.742858 0832040 | 34
i38 0595869 | 0.854707 0581331 0854382 | 33
a1 0633121 | 0.847203 0.624321 0348568 | 1
a5 0623556 | 0.845787 0641236 0345245 | 45
48 0783356 | 0.8264'6 0.78337% 0825503 | 43
is1 0663456 | 0.842861 0660723 0343568 | 51
is3 0425656 | 0.871606 0.437683 0873181 | 53
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3. Echelles de I'utilité des sciences

3 Variables:

135 M3 ae

Simple Statistics

Mean

Std Dev

307

1.07006

875.00000

1.00000

4.00000

i35

258276

118050

77300000

100000

4.00000

3

&
B8 8|2

28378

1.08775

816.00000

1.00000

4.00000

L1

Cronbach Coefficient Alpha

Variables

0803455

Standardzed

0302757

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Raw Variables

Standardized Vasiadles

Correlation
with Total

ANpha

Correlation
with Total

Alpha

g

0614370

0.767463

0611457

0.765048

]

g72123

0.652559

0721207

05652618

3

0520238

0.761537

0616581

0763813

S&EE
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4. Echelle de ’anxiété a I’égard des sciences

3 Variables: | 137 40 iS50
Simple Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
i37 2688 | 1.70805 | 0.52769 | S03.00000 | 1.00000 | 4.00000 |i37
o 296 | 281544 | 101645 | 3900000 | 100000 | 4.00000 | 40
is0 258 | 231875 | 1.09900 | 691.00000 | 1.00000 | 4.00000 | iS50
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0620755
Standardzed 0515160
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Vasiables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Npha | with Total Alpha | Label
i37 0309487 | 0.672365 Q307977 0673725 | 37
i40 Q471887 | D.455943 0453331 Q455028 | 4O
i50 0522262 | 0375211 0515638 0375483 | 50
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5. Echelle du colt attribué aux sciences

2 Variables: | 36 6

Simple Statistics
Variable Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
i36 302 | 202380 | 050538 | 613.00000 | 1.00000 | 4.00000 |id6
6 302 | 243377 | 100525 | 73500000 | 100000 | 4.00000 | 46
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0621578
Standardized 0643363
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Tota Alpha | with Total Alpha | Labe!
i36 0474886 0474886 i36
ia6 0474886 0474886 146
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6. Echelle du self-efficacy en sciences

54 i85 56

57 =8

Simple Statistics

230612

086740 | 678.00000

1.00000

4.000C0

30170

093540 | 837.00000

100000

4.00000

233673

052678 | 687.00000

1.00000

4.000C0

ﬁﬁ‘i’.‘g

296818

057533 | 873.00000

1.00000

4.000C0

57

2|% 8 & €

2|E|E[2|8|=

248299

096245 | 73000000

100000

4.00000

Cronbach Coefficient Alpha

Variables

Alpha

0535855

0535655

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Raw Variables

Standardized Variables

Correlation
with Total

Alpha

Correlation
with Total

Alpha

0381523 | D434131

0332435

0434732

0272837 | 0.4%6793

0272704

05021498

0347446 | D45271

0351345

0454040

0327926 | D46I625

0329218

0458071

§§§E§§§

0.187225 | 0.548730

0188536

Q550657

ﬁ?xgﬁ‘ii
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7. Echelle de la perception de la gestion de classe

4 Variables: 11 & 10 113

Variable

Std Dev Sum | Minimum

Maximum

Labe!

2562n

C.87402 | 75600000 | 1.00000

4.00000

157956

076504 | 46600000 | 1.00000

4.00000

224407

D.90431 | 66200000 | 1.00000

400000

g

HEAEILIE

in3

185424

085734 | S47.00000 | 1.00000

4.00000

i3

Cronbach Coefficient Alpha

Standardzec 0770358

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Raw Variables

Standardized Variables

Correlation Correlation
with Total Alpha | with Total

Alpha | Label

0466288

0.768267 0.462261 0772200 | 1

0575409 | 0.715650 0574201 0714382 | &

0636574 | 0.677%°0 0.623831 0682834 | N0

0617461 | 0.685182 0.624520 0687858 | 13
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8. Echelle de la perception du degré d’autonomie

3 Varfables: | 2 5 8

305802 | 082349 | 896500000 | 700000 | 4.00CCO
100000 | 400000

BoEIE
81
JHE
&
JHE

|
E
TeTe g

345734 | 073N 1093 | 100000 | 4.00000

Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0387150
Sandardizec 03893206

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Raw Variabies Standardized Variables
Correlation Correlation
with Total Alpha  with Total Alpha

0226231 | 0307476 0.223332 0308086
0.178838 | 0380218 0.183026 0384001
0284966 | 0.187'47 0282223 0191453

OO‘Qi

T
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9. Echelle de la perception des attentes de 1’enseignant

3 Variables: |3 7 12
Simple Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
i3 288 | 317301 | 079353 | 917.00000 | 1.00000 | 4.000C0 | i3
i7 289 | 283737 | 071043 | 32000000 | 100000 | 4.00000 |7
2 285 | 312803 | 050956 | 90400000 | 1.00000 | 4.000C0 |12
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0463616
Standardzed 0477252
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Npha | with Total Alpha | Label
i3 0231185 | 0.470582 0.2358M 0481544 | 3
i7 0353206 | D.283125 0349297 0285389 | i7
i12 0304399 | 0.353997 0310035 0355780 | 112
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10. Echelle de la perception du soutien académique

4 Variables: |4 & 11 4

Simple Statistics

Variable

Std Dev Sum | Minimum

282

334357

074538 | 94300000 | 1.00000

4.00000

282

334043

076237 | 94200000 | 100000

4.00000

in

282

352482

0.69140 | 93400000 | 1.00000

4.00000

in

4

282

32160

075412 | 907.0000C | 1.00000

4.00000

ind

Cronbach Coefficient Alpha

Variables Alpha

Raw 0538050

Standardzed 0.688630

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Vasiable

Variable

Raw Variables

Standardized Variables

Correlation Correlation
with Total Apha with Total

Alpha | Label

0445976 | D.639135 0444589 0540826 | 4

0442193 | D.E421T0 0443721 0541372 | 8

QAG7628 | 0.626126 0467326 0626422 | M

14

Q531180 | D.582905 0531604 0584500 | 14
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11.Echelle de la perception de 1’activation cognitive

7 Variables: | 15 18

20 23 25 2r 8

Simple Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
ins 280 | 243214 | 073983 | 68100000 | 1.00000 | 4.00000 |15
8 280 | 326786 | DBO9E35 | 91500000 | 100000 | 4.00000 | 18
i20 280 | 271071 | 081933 | 75500000 | 1.00000 | 4.00000 |i20
i23 280 | 261071 | 0BS209 | 731.00000 | 1.00000 | 4.00000 |i23
i25 280 | 298571 | DB99A1 | 33500000 | 100000 | 4.00000 | i25
27 280 | 302500 | D91351 | 34700000 | 100000 | 4.00000 | i27
i29 280 | 25857 | 091570 | 72400000 | 1.00000 | 4.00000 |29
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0539893
Standardized 0532586
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Vasiable
Raw Variables Standardized Variadles
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Apha |  with Total Alpha | Label

035035 | D.537275

0363639 0534034 | 15

0327798 | D.544445

0319924 0551554 | 18

0315857 | 0.548252

0331305 0547501 | 20

Q0211190 | D.584362

0219374 0586332 | 23

0290334 | D.558359

0283557 0564346 | 25

0355477 | 0.533765

0346572 0542025 | @7

Q301077 | D.554582

0293356 0558644 | 29
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12.Echelle de la perception des directives de I’enseignement

3 Variables: | "6 24 28

Simpie Statistics
Variable | N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label
e 282 | 341438 | 079703 | 997.00000 | 1.00000 4.00000 | i16
24 292 | 300000 | 095967 | 37600000 | 100000 | 4.00000 | i24
i28 282 | 3.75685 | 057954 1087 | 1.00000 4.000C0 | i28
Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0472051
Standardzed 0479726
Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Variables
Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Apha  with Total Alpha | Label
i 0284588 | 0.2878%0 0271754 0427509 | i16
i24 0355539 | 0.263291 0353515 0274919 | 24
i28 0276000 | 0424451 0270143 Q430212 | 28
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13.Echelle de la perception des feedbacks constructifs

3 Variables: 177 21 26

Simple Statistics
Variable N Mean | Std Dev Sum | Minimum | Maximum | Label

i 302 | 313576 | 086351 | 94700000 | 100000 |  4.000C0 |17

21 302 | 210927 | 104610 | 63700000 | 100000 | 400000 | i2°
i26 302 | 263507 | 0684356 | 797.00000 | 100000 | 4.00000 | i26

Cronbach Coefficient Alpha
Variables Alpha
Raw 0556056

Standardzed 0558538

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable
Raw Variables Standardized Vasiables

Deleted | Correlation Correlation
Variable | with Total Apha | with Total Alpha | Label

i 0404703 | 0257022 0406150 0397611 | 17

iz 0323528 | D.525620 0323777 Q0525709 | @1

i26 0374232 | D442632 0377188 0443797 | 26
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14.Echelle de la perception du soutien social

S Variables:

19 22 ™

31 a2

Simple Statistics

Variable

283

295562

1.03106 | 866.00000

1.00000

4.00000

ing

293

249488

731.00000

1.00000

4.00000

122

283

2873

0.55008 | 843.00000

1.00000

4.00000

283

302388

1.07838 | 886.00000

1.00000

4.00000

i

293

325939

95500000

1.00000

4.00000

Cronbach Coefficient Alpha

Variables

Alpha

0.780958

0.781002

Cronbach Coefficient Alpha with Deleted Variable

Variable

Raw Variables

Standardized Variadles

with Total

with Total

Alpha

i19

0535729 | D.747435

0535637

Q745962 | 19

0533202 | 0.747826

0.748682 | 22

0544883 | D.743339

Q345770

0743276 | 30

i3

05645919 | D.708271

0645781

Q709537 | 31

0521604 | 0.757706

0520518

0.751803 | 32
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Annexes 4. Données brutes des analyses multiniveaux

l.

Décomposition de la variance de I’intérét

Covariance Parameter

Estimates
Cov Parm | Subject | Estimate
Intercept | idclasse | 0.04809
Residual 0.6109

2. Décomposition de la variance de 1’utilité

Covariance Parameter
Estimates
Cov Parm | Subject | Estimate
Intercept | idclasse | 0.09856
Residual 0.7880
3. Décomposition de la variance de 1’anxiété
Covariance Parameter
Estimates
Cov Parm | Subject @ Estimate
Intercept | idclasse | 0.06807
Residual 0.5179

4. Décomposition de la variance du self~concept

Covariance Parameter

Estimates

Cov Parm

Subject

Estimate

Intercept

idclasse

0.01018

Residual

0.3904
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5. Décomposition de la variance du self-efficacy

Estimates

Covariance Parameter

Cov Parm

Subject

Estimate

Intercept

idclasse

0.03703

Residual

0.3276

6. Décomposition de la variance de la gestion de classe

Covariance Parameter

Estimates
Cov Parm | Subject | Estimate
Intercept | idclasse 0.1034
Residual 0.3345

7. Décomposition de la variance de 1’activation cognitive

Covariance Parameter

Estimates

Cov Parm

Subject

Estimate

Intercept

idclasse

0.03332

Residual

0.1818

8. Décomposition de la variance des feedbacks constructifs

Covariance Parameter

Estimates
Cov Parm | Subject | Estimate
Intercept | idclasse 0.1011
Residual 0.4234
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9. Décomposition de la variance du soutien académique du maitre

Covariance Parameter

Estimates
Cov Parm | Subject | Estimate
Intercept | idclasse | 0.04431
Residual 0.2386

10. Décomposition de la variance du soutien social du maitre

Covariance Parameter

Estimates

Cov Parm

Subject

Estimate

Intercept

idclasse

0.1426

Residual

0.3646
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Les sciences occupent une place prépondérante dans notre société¢. Chaque jour, notre
quotidien est rythmé par les avancées scientifiques et les nouvelles technologies et nos
connaissances sur nous-mémes et le monde qui nous entoure sont en perpétuelle progression.
Nous avons donc un besoin grandissant de scientifiques compétents et motivés pour relever les
grands défis climatiques et sociétaux de demain. Pourtant, I’'Union européenne et I’OCDE
dressent un constat interpellant : les études internationales tendent & montrer que les jeunes se
désintéressent des études a caractére scientifique et mathématique. Selon ces institutions, il est
urgent que les gouvernements mettent en place des programmes d’actions pour inverser cette
tendance. Afin que celles-ci soient le plus efficaces possible, I’OCDE recommande que des
recherches concernant les attitudes et motivations des jeunes a 1’égard des sciences, ainsi que
sur les moyens d’améliorer celles-ci, soient menées. Or, de nombreuses études ont démontré,
au cours des dernieres années, que les pratiques des enseignants sont liées a la motivation et
aux performances scolaires de leurs éléves.

La présente recherche s’inscrit dans ce cadre. A travers un questionnaire soumis a 305
éléves de 5° et 6° primaire de la région liégeoise, nous avons cherché a établir quelles sont leurs
perceptions de I’enseignement qu’ils recoivent en sciences ainsi que leurs attitudes a 1’égard de
cette matiére. Nous avons ensuite tenté¢ de mettre en évidence des liens entre ces différentes
variables.

Nos résultats tendent a montrer qu’il existe bien des relations entre les pratiques
pédagogiques pergues par les éléves, certaines variables motivationnelles et leurs performances
en sciences. Toutefois, si certains des résultats obtenus sont conformes a ceux de la littérature
scientifique, d’autres sont en totale opposition. Nous invitons donc a les considérer avec
prudence en raison, notamment, de 1’influence que peuvent avoir les variables contextuelles sur

les indices de perceptions et d’attitudes investigués dans cette recherche.




